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Somma1re. 
Des étuœs. utilisant les concepts propres à l'éthologle sociale, ont cherché à 
comprendre la manière oont s'articule la socialisation dans œs ~oupes d'enfants en milleu œ 
gorœrie et œ prématernel1e. D'autres. par l'entremise œ la psychologie développementale. 
étudièrent plutôt les différentes formes d'rdivités ludiQUeS ~loyées par ces mêmes enfants. 
Ch~une œ ces disciplines mit mnc l'a:œnt sur une foUe œ le vie œ ces œrniers: pour l'une , 
11 S'aglSS8it d'étudier la notion œ pouvoir, sa distribution dans un groupe ainsi que les réseaux 
d'amitié; pour l'autre. l'observation du jeu soclal/aqIlttf permit œ préciser la notion œ 
compétence sociale en fonction du développement œ la pensée. la présente recherche veut 00nc. 
dans un premier temps. mettre en évidence les d1fférents comportements sociaux (conduites 
affll1etlves et tqJnistiques) initiés P8r les enfents. ainsi QUe leurs choix œ jeux 
sociaux/OOJrlltifs. Dans un œuxième temps. nous émettons les hypothèses suivantes: les enfants 
les plus tr;Jmistiques préfèrent les jeux "fonctionnels en groupe"; alors que ceux qui se 
montrent les plus affiliatifs. participent surtout eux jeux "dramatiques en groupe". 
Nous utilisons. pour ce faire, une population œ 27 enfants ( 14 garçons et 13 filles) 
oont 1'~ varie entre 4 et 5 ans, fréquentant une prématernelle en milieu universitaire. les 
relations entre enfants sont abordées à partir d'une taxonomie œ comportements prévue à cette 
fin. Ensuite. les observations utilisées pour leurs relations sociales, sont reprises afin œ 
déterminer pour ch~un œs sujets. ses préférences aux ~tivités ludiques. à partir d'une grille 
modifiée œs choix œ jeux sociaux/OOJnit1fs. Enfin. les sujets sont répartis, dans une première 
étape. en sous-groupes tr;J)nlstiques. et lors d'une œuxième. en sous-groupes affiliatifs. 
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l'ensemble œs résultats nous 8ITlène à faire les ronstatatlons suivantes: chez les 
enfants, les fr~uenœs aux dIfférentes formes d'~tlvaés ludiques peuvent être Influencées par 
les jouets mis à leur dlsposalon ; le nombre d'edJ1tes dans un groupe peut être un f~teur 
favorisant une diminutIon œs œndultes ~lst1ques et une augmentation œ la fr~ œs 
rom portements d'affiliation; l'existenœ œs relations r~herchées dans les hypothèses œ œpart 
est eff~tivement ronflrmée: les enf6f'lts les plus ~istiQues préfèrent sIgnificatIvement les 
jeux "fonctionnels en groupe'.' , alors que ceux QUi se montrent les plus affi1latifs participent 
tout aussI signIficativement aux jeux "(Î"8fTlat1ques en groupe". De plus, 11 est signalé que les 
enfants les plus 6fPllstiQues. en priorisant le jeu "fonctionnel en groupe". ont une perception 
liée davant~ à l'tqxentrlsme alors que ceux ~i prlvl1églent le jeu "dr6fTlat1QUe en /Toupe", 
ont un mcœ œ pensée moins œntré sur leurs propres besoins. Cepenœnt, la distrIbutIon œ 
mêmes sujets dMls les sous-groupes d'enf8l'lts les plus 8fPllst1ques et les plus aff11latlfs lool~ 
qu'Il fame nuancer cette notion œ l'égxentrlsme. En fait, pour cht(jUe enfant, les 
rom portements d'tQmisme sont dirigés exclusivement vers les sujets qui reçoivent également œ 
nombreux rom portements d'affiliation. ce qui nous permet œ croire que la œndulte d'atpllsme 
apparatt suite à une dlff1culté œns la œmpréhenslon des œmportements œ certains pairs ou œ 
certaInes situations environnementales. la socialisation en groupe est oonc, à la suite œ œs 
résultets. ebordée en termes d'epprentissaoe: les ronfllts entre enfants conduIsent à la 
structuration œ leur pensée; et en terme œ registre œmportementa\ inné: l'enfant apprend 




Tob le des matières. 
Introduct1on ............................ ... .. ......................................................................... ..... .................. p. 1 
Chapitre premier - Contexte théor ique ................................................................ ................. ... p. 6 
1.1. Le jeu .................................................................... .................................................. .. .. p. 7 
1.2. Les relations sociales ........ .. .. ......... ... ... ...... ... .. .... ... ........ .. ... ... .. ......... .......................... p.28 
1.3. Objectifs et hypothèses ............................................................................................... p.41 
Chapitre Il - Descr iption œ l'expérience ............... .. .......................................................... .. .. .. p. 43 
2.1 . Le choix des sujets ............ .. ............................................................. ... ........................ p.44 
2.2. Description des lieux ........ ............................... .. ..... ...... .. .. .... ........ ...... ........................ p.46 
2.3. Le matériel électronique utilisé. ........................................... .. ................................... p.47 
2.4. Technique d·observation ................................................................................... ........... p.47 
2.5. La taxonomie des comportements soolaux ........ .. .. .. ..................................................... p.49 
2.6. Les comportements aux ~tlvltés ludIQUes ............ .. .... .. .... .. .. .... ................................ p.52 
Chapitre III - Présentation et analyse des résultats .... .. ........................................................... p.56 
3.1. Jumelage des groupes ... .. ... .. ............ .................. .... .......................... .... .. ... .. ................. p.57 
. 3.2. Méthode statistique .......................................... ........................................... ........... .. .. .. p.58 
3.3. Les activités ludiques ................................................................................................. p.59 
3.4. Les comportements sociaux .. .. .......................................... .................................... ... p.66 
3.5. Vér1fication des hypothèses .......................................................................................... p.75 
Chap1tre IV - Discussion .... ... ..... .... .. .. .... ... .. ........ ....... ........ .. .... .... ..... .. ............ ............................ p.80 
4.1.Les jeux sociaux/ccgnitifs ......................... ................. .......................................... p.81 
4.2. Les comportements sociaux initiés par les enfants .. ............. .. .................................... p 85 
4.3. La problématique œ la distribution des sujets en sous-groupes .............................. p.87 
4.4. Vérification des hypothèses .............................. .......................... .................................. p.92 
Conclusion .................................................... ........ ............ ..................................... .... .... ... .. .. .... . p. 100 
v 
. ." 
rob le Œs matières (suite). 
Append1ce A - Plan des lleux ................................................................................................... p.l 07 
Appendice B - Jouets mis è le disposition des enfcnts ............................................................ p. 1 09 
Appendice C - Taxonomie des comportements soclaux ............................................................ p.lll 
Appendice D - DescripUon des comportements sociaux .......................................................... p.11 4 
Append1ce E - Feu1l1e œ notat1on des comportements soc1aux ............................................... p.1 22 
Appendice F - Description des comportements eux jeux ........................................................ p.124 
Appendice G - Schéma des comportements aux ~t1v1tés ludiques ........................................ .. p. 133 
Appendice H - Feuilles œ notation des comportements de jeux .............................................. p.1 35 
Append1ce 1 - Prof11 des ~t1v1tés ludiques pour ~n des enf60tsŒs groupes A et B ........ p.1 39 
Appendice J - Prof11 comportemental de ~un des enfants des groupes A et B ..................... p. 142 
Appendice K - Matrices d'affiliation des ~oupes A et B .. ............................ ; ......................... p. 145 
Append1œ l - Matrices d'~nlsme des groupes A et B ........................................................... p.148 
Append1ce M- Jumel~ des matrices d'aff111ation et d'arpllsme ........................................... p.151 
Remerciements ......................................................................................................................... p.154 
Références ............................................ ....... ... .......................................................... ................ . p.l55 
vi 
Liste !ils tableaux. 
Tab leau 1- Moyenne d'&je œs enfants dans les groupes A et B ............................................... p. 58 
Tableau 2- Fr~nœ œs ~tlvltés ludiques pour J'ensemble œs sujets ........................... p. 60 
Tableau 3- Proportion !ils ~tivités œ participation sociale émise par 
l'ensemble des sujets ... ....................................... .. ..... ..... ............. .. ..................... p. 62 
Tab 1 eau 4- Schèmes ccqlitlfs observés œns les jeux auprès !ils enfants ............................ p. 64 
Tableau 5- Fr~nœs combinées des Jeux soclaux/OOJflltlfs pour l'ensemble des suJets .... p. 65 
Tableau 6- Distribution œs romportements Initiés, par classe et par cattqlrle. 
pour l'ensemble des enfants lors œ la pérl~ d'observet1on ........ ...... .. ... ...... .. . p. 67 
Tableau 7- Distribution !ils comportements Initiés, per classe chez 
les enfants (N=27) et les ~1tes (N= 7) !ils groupes A et B ............................. p. 69 
Tableau 8- Distribution œs comportements Initiés, par classe, par catÉg)rles 
et par unité œ comportements pour l'ensemble des enf8l"lts .............. .. ..... ... ... ... p. 70 
Tableau 9- Profil comportemental œ tous les enfants et leur nombre œ cibles ................. p. 72 
Tabl88U 10- Distribution des enfants per sous-groupes eqmlstlques pour 
l'ensemble des sujets ................. .. .... .... ... ............ ... ......... .. .. .. .. .. ......................... p. 74 
Tableau 11- Distribution des enfants par sous-groupes aff11latlfs pour 
l'ensemble des sujets ...... ............... .............. ....... .. ... ... ...................... ... ... .. .... ... .. p. 75 
vII 
L jste cm tab leoux (suite). 
T ab 1 eau 12- Analyse œ la variance unif~torielle œ l'~tivité ludique œ type 
"fonctionnel en groupe" en foncUon œs sous-groupes tr))fllsUQUes ... ..... .. ....... .. . p. 76 
Tablecu 13- Analyse œ la variance unlf~torielle œ l'~tivité ludique œ type 
"dramatiQUe en groupe" en fonction œs sous-groupes tQ)nistiQues ....... .. .. ........ p. 77 
Tableau 14- Analyse œ 10 variance unif~torielle œ l'lI:tivité ludique œ type 
"dramatique en -groupe" en fonction œs sous-groupes·aff111atlfs .... .... ............ ... p. 78 
Tableau 15- Analyse œ la variance unlf~torlelle œ l'lI:tlvlté ludIque œ type 
"fonctionnel en groupe" en fonction œs sous-groupes offillatifs .... .... .. .. .. .... .. ... p. 79 
Intc(XjJçtJoo 
2 
Aussi loin que œs trDS 18issées per l'homme puissent le permettre, le jeu fut 
présent œns la plupart œs clvl1lSt!tlons. L'histoire œ l'humanité se char~ en effet œ nous 
tlPprendre que cette ~tlvlté exlst81t sous œ multiples formes et ce, tant selon les ~ que 
les différents rontlnents. Que se soit les hlér~1yphes œ la Basse Ewpte aux ~rlts rtœntant 
l'olympisme Gr~, les compétitions ~ les cirques sous l'empire Romain d'occlœnt aux jeux œ 
hasard ()3jè présents è l'ép~e œ Blaise P8SC8I, œs restes 00 p6SSage de l'homme ont tous 
. . 
montré l'Intérêt QU'Il portait eux ~t1vjtés œ divertissement (caratlnl, 1974; Effenterre, 
1968; L8fforgue,1969; Rouche, 1968). Et s'n eut été possible d'evoir ~ è des pérl()ÊS 
tr'Itérleures 6 œlles-cI, Il est permis œ croire ~ l'homme œ Cro Megnon, œ Néenœrthal ou 
enrore ses 8I'lcêtres auraient eux eussl pert1clpé è œ telles formes d'~t1v1tés. Quoi QU'Il en soit, 
cette conl'l81SS8nce du jeu au tr8V8rs les ~ et les civ111satlons est œv6nttwJ8 attrlbU8b1e aux 
vestiges 18issé por le monde des ~1tes plutôt ~'è celui des enfMts. 
De fait, l'Importance ~dée eux jeunes enfants, eu cours de l'histoire œ 
l'humanité, est plutôt minime. Seule la clv111S8t1on Athénienne, tout partlcul1èrement è la 
pérlcœ des Sophistes, leur porta un intérêt ~i ressembl81t, à bien des ég8rds , è celui OOr'It ils 
font œ nos jours l'objet (Effenterre, 1968). Alnst, eu début œ son existence le jeune enfent 
vlv81t è la m81son en y rooevant ses premières nottons d'8Pprent1~ SOC181. A 1'* de sept ans, 
seuls les gerçons se dirigeaient œns œs ÉQ)les pour y apprendre la lecture, l'écriture et les 
mathématiques (Savard et Dussau1t, 1966), les f111es œmeurent à la maison , n'ayant pas oocès à 
ce monde de connalSS8nces. Avec la diSlWition de cette société orgeni., 11 va s'ÉQ)u1er plus d'un 
m111énalre evant Que des écrits ne r~mmencent à s'attarder sérieusement à la présence œ 
l'enfant dans sa soolété . en fait, JUSQU'à l'arrivée du XVIII ème si~le. Jean-J~ues Rousseau y 
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écrlvelt elors dons L'Emlle. les différentes étcpes d'une éducation qui devaient préperer l'enfent 
à sa v1e œ c1toyen (Dreyfus.1968 ; Robert. 1985). Il n'était. bien sOr. pas encore question œ 
r9J8rœr la manière oont il se divertisseit. 
De fait. il faut atten<h J'arrivée du XX ème siècle pour que œs chercheurs se 
penchent enfin. de f~ systématique. sur le notion du jeu et ce. chez les enfants. Pour ne citer 
que quelques auteurs. pensons à Piaget (1932. 1945, 1968) qui en étud1a leur liWeloppernent 
OOJ(litif è partir de l'utilisation du jeu. ainsi qu'à Parten (1932) qui s'intéressa 8 leurs 
différentes formes de participation sœlale. Anna Freud ( 1968) è la même~. fut ég81ement 
sensible è cette forme d'!l:tivlté. Elle y v(1y'a1t entre eutre. un élément qui lui permettait 
l'explorat1on et le résolution œs conflits psychl~ de ses jeunes patients. 
D8I"Is le milieu œ notre siècle. certains euteurs s'attardèrent plus particulièrement 
au jeu pour se valeur ~tatlve. Outre les trev8UX œ Pl~t (1932. 1945. 1968), notons 
ceux d'Erlkson (1940, 1950, 1972), et plus près de nous les études de Berlyne (1966), 
Smith et Connolly ( 1972). et Sutton-Smlth ( 1966,1967, 1976). L '~tatlon du jeune enfant 
pouvant éQelement s'observer à partir des tdlvltés sœlales/COJlltlves. cette notion fut tout 
particul1èrement étudiée par Hetherlngton §Ul. ( 1979). Johnson et Ershler ( 1981). Johnson 
et Q},. (1980), Rubln (1976, 1977, 1982), Rubln et D8I'llels-Belrness (19838). Rubln et 
Krasnor ( 1980), Rubln et Halonl ( 1975) ainsi que par Rubln U. (1976,1978). leurs 
résultats permirent œ prédire la compétence sœiale œs enfants 8 partir de l'utilisation œs 
moments de loisirs de cas œrniers (Rubin,1986). Le temps où le jeu n'était QU'une forme de 
~tente pour l'enfant était oonc révolu. 11 jOlmit bel et bien un rôle Important dans le 
~eloppement œ celui-ci. 
Parallèlement . au si~le œrnler. des étuœs sur le comportement œs animaux 
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connurent d'Importants Ilrveloppements. Darwln (1859.1871). élabora. à la sulte œ ses 
observations. la théorie évolutionniste. Ainsi l'homme prenait maintenant p11Dl parmi les 
autres oroanismes vivants œ le planète. Il était, tout comme eux. le fruit œ moolficatlons 
historiques QUI expliquaient son ~tue11e éptat10n à l'environnement. Il œvenelt 00nc lui aussi 
susceptible œ dlspara1tre ou œ se transformer comme toutes autres formes œ vie cherchant à 
survivre aux moolflcatlons profonœs œ son mllleu. Dans cette ép~ VIctorIenne 11 faut alors 
comprendre QUe ces résultats furent plutôt ŒCue1111s evec septtsclsme. ces hypothèses a1180t è 
l'encontre œs croyances scientifiques et religieuses œ ce slècle. 
Av~ l'evènement œs Irlnées 1970. bon nombre de recherches portant sur 18 
sœlellsst10n virent le jour. Elles reposaIent. pour plusIeurs d'entre elles. sur les premIers 
jalons élaborés per Darwln et ŒWeloppés ultérieurement per Lorenz ( 1931) et T1nber~ 
( 1951). Les travaux œ Blurton Jooes ( 1972) • œ McGrew ( 1972) et œ Monttqler ( 1978) 
QUI portaient sur le comportement biologique œs enfants permirent. œns un premier temps, 
une descriptIon œ leurs comportements posturaux; alors que ceux œ Bowlby ( 1969,1973) 
conduisirent è une nouvelle compréhension œs méc8nlsmes d'aff111ation chez les jeunes enfants . 
Quelques années plus tard. Cloutier (1986); Str8Y8l"{ 1978); Str6'y'8r et Str6'y'8r{ 1976); 
Streyer §lQl.( 1985, 1986. 1988); Truœl ~.( 1983) et bien d'eutres. s'lntéressèrent 'è 
l'orgenlS8tlon sœlale œs groupes ainsi QU'aux rése8ux de communications élaborés à l'intérieur 
œ ceux-cl. Les comportements émis per les enfants evalent une valeur mptatlve qu' jJ fallait 
maintenant essayer de comprendre afin de mieux Stllslr les règles régissant leur vie en société. 
Ces 8uteurs, quoi que très prolifiques œns leurs travoux, ont étudié séparément 
œux approches utilisées par les enfants dans leur façon œ communiquer: les uns, le jeu 
(Hetherlngton eU.l. .. 1979; Johnson et Ershler,1981; Johnson eU.l..,1980; Rubin . 1976, 
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1977, 1982; Rubln et MOlonl, 1975; Rubln et Krasnor, 1980; Rubln et Doniels-Beirness, 
19830; Rubln ~. ,1976, 1978, 1982), les 8Utres, les COOlportements focl11tant la œhéslon 
et l'organisation soclole de oominanœ chez des ~oupes d'enfants , tels Que mesurés dans le monœ 
anlmol (Cloutier, 1986 ; Strayer, 1978; Str6y9r et Str6y9r , 1976; Strayer U., 1985, 
1986, 1988; Trudel et Stroyer, 1985; Trudel U .,1983). Or, puisque ces œux voies font 
parties du Quotidien de l'enfant pouvaient-elles être jointes ensemble pour apporter des 
ronnaissances supplémentaires sur la COOlpréhension 00 phénomène de sociallsation? 
Cette étude va chercher à ~montrer l'existance de différences sign1f1catives entre 10 
monière oont l'enfant utilise ses moments de loisirs et les comportements ~'il émet lorS(JJ'il 
entre en relation avec ses pairs. 
DMS une première étape, la (b:umentatioo portera sur les ~t1v1tés ludiques et les 
relat100s sociales chez les enfants. Les ~t1v1tés ludiques seroot abordées à part1r de théories 
élaborées oux XIX et XX ème siècles, avant d'être étudiées plus particulièrement au plan 
sociall00jnitif. Les relations sociales seront présentées à partir des notions d'qesslvité, 
d'lrJ)nisme et d'aff11iation propres à l'éthoJa;Jfe. Ce premier chapitre se terminera par la 
formulation de deux hypothèses QUi viendront préciser Je but poursuivi dens cette rEdlerche. 
En deuxième étepe, le choix des sujets, 18 description des lieux , le motériel utilisé, 18 
œscript10n de l'expérimentation ainsi que la taxonomie des COOlportements sociaux et celle des 
ocUvités lud1ques seront présentés. 
La méthcœ statistique utilisée sera, d8ns une troisième étape, aborœe et les 
résultats de cette recherche présentés. Ceux-ci seront par 18 suite analysés dans le chapitre 
portant sur la discussion des résultats et ce, avant que, dans un dernier temps, ne soient tirées 




Ce chapItre aborœ dans un premIer temps la notIon œ Jeu. Tout d'abord, œs 
ll3f1nitions sont suooérées. Ensuite. la compréhension QU'en ont certains auteurs est présentée. 
Plus particulièrement, les roncepts QUI portent sur le développement soclal/OOJflltlf de l'enfant 
dans ses tl:tiv1tés ludiques sont éloborés et soutenus per une cnumentot1on qui foit étot des 
résultats ~tuels dans ce romaine. 
La SEœnŒ partie Il3finlt l'éthol~ie et présente respe::tivement les notions suivantes: 
l'agressivité, l'~nisme et l'affiliation chez (ÈS (J'oupes d'enfants fr~uentant une garœrie. Un 
relevé de la Œcumentation existante jusqu'à ce jour vient également appuyer ces propos. 
Une dernière partie enfin résume touS ces concepts tant au niveau de la psychol~ie 
ll3veloppementale QUe de l'éthologie. 
1.1.~. 
Il n'est pas f~lle de fournir une ()3f1nlt1on p~ise du jeu œ l'enfant. En fait, certains 
auteurs diront Qu'il s·~1t là d'un sujet fort peu étudié (Fournier, 1978), d'autres vont plutôt 
en parler sous un angle très général et œscrlpttf (Chateau, 1967) ou encore y voir un out11 
leur servant œvant~ à expliquer la justesse de leurs propres théx>ries de l'homme (Freud, 
1951; Pitr}3t, 1932, 1945; Eri~son, 1940, 1950). Rrœmment cependant, l'éthol()Jie s'est 
intéressée, elle aussi, à ce phénomène en tant ~ f~teur permettant l'étude du comportement 
~tattf de l'enfant (Hutt, 1979; Smith et Connol1y, 1972). 
Ausst, cette recherche ne prétend pas faire un survol de toute la Œcumentation dans 
ce OOmaine puisque ~i dép8SS9ralt largement le champs d'étude qu'elle s'est fixé. Elle se 
bornera ronc à faire un choix de certains auteurs. essayant de faire ressortir toute la complexité 
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li! cette forme d'~tlvlté, 
1. 1. 1. Dénn1tlons du jeu. 
Le dictionnaire Le Pet1t Robert ( 1981) a besoin d'une ~ entière afin œ réussir è 
~finlr le jeu. L'élément principal ~1 nous intéresse se ut comme su1t: "Activité physi~ ou 
mentale purement (TatuHe QUI n'a, œns le conscience œ celui QUI s'y llvre, d'eutre but que le 
plaisir QU'elle procure"( p.l 046). Cette ~flnltion est plutôt surprenente puiS(JJ'elle ne semble 
pes tenir oompte œ l'~tlv1té ~Ioyée par l'enfant. Il ne s'eolt pes en fait œ partir ici une 
polémique sur ce sujet, mals plutôt li! compléter cette ~fjnltion il l'elli! de certains travaux 
eff~tués par quelques chercheurs. 
Le première prOVient œ trois orlentetlons générales, Incluses œns l'ouvr~ œ 
Rubln, Fein et Vanœnberg ( 1983b). Ils ~flnlssent le jeu comme étant: 
·Une d1sposiUon psychol~jQue particulière 
OOnt les comportements l1és à cette ~tivité sont 
. différents des autres types li! comportements. En 
sa::ood Heu , le jeu est ~fjnl il l'elœ de catét;Jlrles 
li! conduites spÉICif1ques et observables. Enfin. il se 
retrouve œns des contextes où les comportements 
év~és sont 8SSOSCiés à une forme d'amusement", 
( p.698) 
Ces trois orientetions peuvent être jointes ensemble pour ainsi ~finlr l'octlon li! 
jouer: une disposition psychol~ique QUi peut s'observer gr&::e à des conduites spécifiques et ce , 
dans un oontexte où celles-cl év~uent une forme œ divertissement. Bien Que cette définition soit 
plus précise que celle du dictionnaire Le Petit Robert ( 1981), elle n'en demeure pas moins 
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encore très ltrge. 
Une autre, provenent cette fols œ Bekoff et Byers (voir Burgharat, 1984), 8 00nc 
été retenue. Ces œrniers ont ~rit ce phénomène œ la ftr;:OO suivante: "toutes formes d'~tivités 
motrices post-natales qui epp8raissent $MS but, œns lesquelles les comportements moteurs, 
dans d'eutres contextes, peuvent être ut111sés afin de mOOifier des formes et d'en altérer des 
séquences temporelles" (p.6). 
Ces trois définitions (Bur\1lerdt, 1984; LePetit Robert, 1981; Rubln e1..W.., 1983b) 
montrent li quel point 11 est difficile de prrciser cette notion. Il nous serait 00nc peu utile œ 
continuer en ce sens, et ce, li œuse des multiples ftœUes ~ contient cette forme d'lr:tlvité 
humaine. PuiSQUe cette r~herche se propose d'étudier le œr~tère âptatlf du Jeu, cette notion 
peut, cette fOIS, être reoroupée en œté{p'les: les ~tivltés ~1 lmpl1quent l'epprentl~ de 
comportements moteurs, celles qui servent li le sœiallS8tion et enfin , celles qui permettent le 
développement d'hcbiletés ccgnlt1ves (BurgMr"dt, 1984). Ainsi, pour les besoins du présent 
trava11 , nous définirons le jeu de la f8;OO su 1 vente: "Une disposition de l'enfent è participer , 
Wb è des comportements observables, è des ~t1v1tés de divertissements ront le but vise à 
l'8Pprenti~ de la sœiallsat10n et au cïweloppement des schèmes CQJlltifs." 
Non seulement 11 n'est pes possible de faire l'unanimité autour d'une définition -du 
jeu, QU'llfaut ~lement ajouter Que même les auteurs ne s'entendent pas entre eux sur la ploc;e 
qu'Il oocupe chez l'enfent. Il y a ceux qui, d'une part, minimisent l'importance de cette ~tiv i té 
(Scholsberg, 1947 voir Vandenberg, 1978; Montessori, 1973 voir Rubin~. , 1983b) alors 
Que d'autres, y volent différentes fonctions. C'est le cas d'Erikson ( 1950) qui a vu dans le jeu , 
un Instrument Qui permettait è l'enfant de développer son "moi" (au sens psychanalytique) afin 
de réussir à s'OOapter le mieux pOSSible il son environnement. ~tsky (Bruner, 1983) pour 
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sa part, voyait dans cette forme d'octlvlté, œs moyens Qui favorisaient chez l'enfant le 
œveloppement tant œ son langage Que œ sa pensée. Enfin, pour Bruner ( 1972), le jeu était un 
outil oonnant l'opportunité œ ()3velopper, par apprentlsstr;J9 , tant œs connaissances que œs 
habiletés Qui ne sont pas incluses dans le groupe génétique œ l'homme. Il ne s'agit oonc pas ici œ 
trancher la question mals œ plutôt rElg6rœr les raisons QUI peuvent Inciter un enfant è jouer. 
Plusieurs thoorles ont essayé œ répondre è cette Question oont en voici Quelques unes. 
1.1 .2. Ihoorles du XIX ème sltçle. 
Une première théorie du jeu fut œveloppée par Spencer (1873, voir Burghardt, 
1984). Selon cet auteur, les différentes espfw:<es animales util1salent l'ensemble œ leurs forces 
afin œ satisfaire leurs besoins primaires et ainsi assurer leur survie. De fait, Ils con~ralent 
leurs temps aux ootlvltés suivantes: chercher œ la nourriture, fuir l'ennemi, chercher un 
endroit sOOurltaire pour se l()Jer et enfin, protéger leur pr~iture. La nutrition OOnnant 
occasionnellement un surplus d'énergie, l'animal. lorSQU'il n'avait pas à se pr€œcuper œ sa 
survie, simulait alors œs comportements Qui avalent œs ressemblances avec le jeu. ~i lui 
permettait à la fols œ liquider cette énergie supplémentaire et d'aiguiser par la même occasion 
ses focultés de préd6tion et de reprœuction. 
Une seconde thoorle concernait la fonction restauratrice de ce type d'ootlvlté. Ainsi, 
à partir œs propos du philosophe allemand Lazarus, PatriCK (Rubin ~. , 1983b) sut;JJ3ra QUe 
le jeu provenait d'un besoin, pour la personne, de relaxer. Pour cet auteur, l'homme de son 
épCXlue mettait beaucoup d'énergies dans œs travaux QUi demM\delent de plus en plus d'attention, 
de concentration, de rigueur intellectuelle et de dextérité m60uelle. Il était, en quelque sorte , 
devenu de plus en plus taxé par les t~hes auXQUelles 11 s'trlmnait mais Qui étaient, toutefois, 
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néœss81res è se survie. 
Une autre thoorle fut articulée per Groos ( 1898. 1901 ; voIr eussl Burghardt . 1984 
et Rubin e1..Ql .• 1983b). Il voyolt dans le jeu un instrument OOeptatlf chez la !TanCe majorité œs 
espèces. une sorte de pérl003 préparatOire à 18 maturité d'un orgenlsme vivant. Il émit 00nc 
l'hypothèse que le jeu exlstclt cfln de œnner le temps nécesstlire 6l'orgcnlsme pour qu'il puisse 
se complexifier et par le suite jouer son rOle è la pérloil mIte. 
Une dernière thOOrle sur le jeu, dotant de cette~, fut ce11e de le récapitulatIon. 
E11e concernait œvant~ la relation QUI existait entre les espèces. St8l"l1ey Ha11 (voir Pieget, 
1945) voyoit chez l'enfent , un orglrlisme qui se situeit quelque ~t entre l'enimel et l'homme 
mlte, une sorte de sous-prcx2ult embrlonnalre QUi a11alt connaître son ~ement 8 l'âge 
~ulte. Pour Ha11. i1 existait en falt trois espects essentiels tirls le jeu. Tout d'ebord cette forme 
d'~tlvlté se sl.JC(Ült selon œs st~ définis ~ le contenu même œs ~tlvltés ludiques; Ils 
conduisaient les enfents à un (jveloppement vers œs steœs supérieurs et enfin, les jeux 
correspondolent è œs ~tlvltés ancestrales sulv8l"lt un orâ'e de succession dans l'histoIre 
humaine. Ainsi, œs gestes comme "monter" et "sauter" par exemple. provenaient de l'ép~e où 
l'être humain était un anlm8l ; les conduites telles "se Ctdler", "courir" et "rechercher" 
représentelent œvent~ le st~ Iwbare de ce œrnier; l'élevege œs enlmeux correspondelt li 
la pérlcœ où l'homme œvlnt nom~. Pour continuer cette récapitulation de l'histoire évolutive 
de l'homme, le st~ 8gralre se reconnaissa1t par le biais œs jeux œns la terre et le sable alors 
que sa périOO3 tribale ételt C6r~térlsée par les jeux de rètJles. type d'~tivlté le plus évolué de 
la ra:e humaine . Ainsi le jeu mooarne n'était-il Qu'une simple extension de ces comportements 
ancestraux (Rubin e1M .• 1983b) . 
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1.1 .3. Théoriciens du XX ème siÈK<le utjJjsoot 18 notion œ jeu. 
Certains thè)riclens œntemporalns ont utll1sé la notIon œ jeu œos le but 
d'expl1Quer la compréhensIon QU'ns se faisaient œ l'être humain. Cette notion ne fut 00nc pas un 
point central œ leurs théories. C'est notemment le C8S œ Freud ( 1951) QUi ',Ill dans cette forme 
d'~tivité . non pas un élément <lJ développement mais plutôt un terrain où se rejouaient les 
œnf1.its Psychiques Qui pouvait apporter une expl1cation li la ~namiQUe œ la personnalité œ ses 
patients. 
La psychanalyse envi~ 00nc le jeu oomme un m~n thérapeutique permettant 
l'exploration et la résolution œs conflits psychiQUes. Ce moyen était basé sur 1'808)yse œ la 
résistance et du transfert œ l'enfent. Il permettait eu thérepeute d'établ1r le coot~t ~ son 
jeune paUent. en vue œ favoriser une communication interprétative av~ lui (Freud. 1968) ou 
une essosciation libre pouvant expl1~ le cjveloppement et la formation œs symptômes QU'11 
présentait (Klein. 1950). En utilisant le jeu. l'enfent se libérait 00nc de ses affects négatifs tels 
les frustrations et l'ln*urité. 
/1 revient li Erikson ( 1940. 1950. 1972) d'avoir intrOOYit l'importance œ la notion 
du jeu en psychanalyse. Il développa. il partir <ils stcœs psychosexuels élaborés par Freud. œs 
stcœs psycho-sociaux équivalents. li l'intérieur ~ls. le "moi" de la personne se développait 
grb li œs ~isions qu'l1 œvait prendre en situations œ crises. ces décisions lEvant le œnduire 
à un sté différent. plus élaboré. Ainsi. selon Eriksoo. le jeu permettait la création de mcœles 
à partir de scènes qui étaient ~tuelles pour l'enfant et de ce fait pouvait lui permettre une 
anticipation du futur (Rubin ~ .• 1983b). Pour cet auteur. le jeu chengeait 00nc selon les 
stcœs psycho-sociaux où se situait l'enfant et ce. œos le but d'une me111eure différenciation du 
"moi", Ce ()3veloppement œ la personne se faisait tant par maturation blolo;Jique que par 
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observation et Imitation des comportements pcrentoux ou œ toute outre personne signifiœtive 
pour l'enfant. Il en résultait un état œ tension que le Jeu permettait œ l1QUiœr (Levy, 1985). 
VY9Jts~y ( 1933; Bruner , 1983; Rub1n~. ,1983b ; Wertsch et Sarnmerco, 1985) 
étudia lui eussi le développement œ l'enfant a1ns1 que les fonctions œ sas processus mentaux. 
Cet outeur développe l'üÏ!e que la ftQ)n œ penser chez l'enfont était 6VMt tout un proouit œ 16 
cu1tùre. Les dispositions blolcglQues étant d1rlgées par ces forces culturelles. celles-cl 
s'exprimaient dans œux dir~tions: l'une étant la mooification œ son environnement tant 
matériel que social; l'autre, la pretique d'~tivltés sur son m11leu Immédiat. Il ~rivalt les 
structures mentales comme étant ronstltuées d'out11s et œ signes. Les oot11s étaient développés à 
la suite d'~t1ons ~jà pratiquées sur l'environnement. Ces ~tions dirigées et répétitives 
fai5l)1ent en $()"te que ces mêmes ootl1s œvenaient œ plus en plus raff1nés. Ces œrn1ers 
s'irrigeeient OOnc ~~l1ement è partir œ problèmes vécus et résolus dens l'environnement 
social. Les structures mentales impliquaient égelement une relation entre mayens et buts è 
atteindre, représentés par des systèmes œ Sl!1leS. dont celui du l~. Le l~ se 
développa1t 6V~ l'expérience et permettait à l'enfant d'eff~tuer des ~tes œ plus en plus 
raffinés sur son environnement. Bien que les ~ltes guideient les enfants dans leurs 
apprentissoges, ces derniers devaient prendre eux-mêmes conscience œ leurs propres ~tivités. 
Le jeu fevorisa1t en fait , une sorte œ cré8tibn imaginaire à partir œ situations réelles et 
dev9Mlt ainsi un mécanisme ~ptatif au service œ l'1ntelligence du jeune enfant. 
Depuis QUelques années, d'autres recherches sur cette notion ont conduit à 
l'élaboration œ nouveaux concepts sur le jeu. C'est notamment le cas œ SUtton-Smlth ( 1966, 
1967, 1976) Qui a vu dens cette ~tivité une source des comportements d'~ptation sociale. Il 
mit l'~nt sur la cap~ité Que posslœ1t le jeu, d'amener un enfant à faire feœ à la nouveauté et 
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ainsi contribuer à mieux s'~tater à son environnement. Selon lui. le jeu du jeune enfant lui 
permettait d'explorer de nouvelles combinaisons de conduites et d'lœes. Il œveloppait OOnc de 
nouvelles str6t~ies par assosclatfon, les conduites œvenant œs prototypes QUI allaient lui 
servir d8ns d'autres contextes (Rubln U .. 1983b). Il mit partfcullèrement l'emphase 
sur l'Importance du jeu de "faire semblant" dans le jeu symbol1que ~ l'enfant où œ œrnler 
traitait les objets et les personnes comme s'l1s étalent QUelque chose d'autre que ce QU'ils ne sont 
dans la réalité. Ce processus ~ "faire semblant" aidait l'enfant à apprendre comment s'outiller 
dans ses intentions et contribuait 00nc au œveloppement d'habiletés plus complexes au niveau de 
le pensée. Ce "faire comme si" dons le jeu. OOnMlt 00nc la posslb111té œ refaire les rôles comme 
l'enfant les aime. en toute l1berté. œ sorte QU'Il pouvait même les renverser s'Il en éprOtNalt le 
besoin. ce Qui lui donnait la posslb1l1té de développer un sens plus (J'and de l'autonomie. Cette 
thOOrle est Intéressante parce QU'elle perçoit le jeu COOlme pouvant favoriser 18 compréhension 
~ tout élément nouveeu par l'enfMt. cette même nouveauté le conduisant à un std supérieur 
~ son propre ~eloppement. 
1. 1.4. Le jeu sœ1allcxmltjf. 
L'épistémol(XJue Jeen Piaget ( 1945) s'Intéressa lui aussi au jeu chez l'enfant , €MS le 
but d'expl1quer la compréhension QU'Il se false1t du ~eloppement de l'intelli~nœ. Pour cet 
euteur. le temps et les expériences tK:Cumulés étaient très importants pour le œveloppement 
ccgnitif de l'enfant. Dans sa théorie. 11 percevait le jeu comme un état de œséQuilibre Qui se 
faisait au profit de l'assimilation. au (jtriment de l'ŒCOmmooation. Le jeu était en quelque sorte 
le reflet du niveau a;tuel du développement C(XJn1tlf de l'enfant (jeux d'exerclses 
sensorl-moteurs. représentatifs. opératoire concret et pensée l~lco-mathématique) et 
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permetta1t d'en mieux saisir le contenu conceptuel œs schèmes ccgnitifs propres à choc:une œs 
péricœs du œveloppement œ l'intelligence. 
Smilansky (1968), reprit les concepts œ PiéQ3t sur le œveloppement ro;Jnitif œ 
l'enfant afin œ faire une étuœ sur les effets du jeu il représentation symbolique auprès œ sujets 
d'ôge préscolaire. Elle postula qu'un enfant, qui utilisait à la fois ses connaissonces, son 
vocabulaire et ses capocltés im~lnatives, à3veloppait également œs habilités d'lnteroctlons 
sociales positives en plus d'enrichir son vocabulaire et 58 capocité d'interoction avec ses pairs 
dans une ~tivité de jeux 
Parten ( 1932) avait déjo remarqué que les enfants qui jouaient dons des groupes, ne 
participaient pas tous œ la même manière aux ~tivités ludiQUes. Ainsi, certains d'entre eux 
œmeuraient inoccupés durant les péricœs œ jeux libres; d'autres encore. se contentaient œ 
rQ'Jarœr leurs pairs participer aux ~tivltés, l1s ~issaient en spectateur. Elle nota, chez ceux 
Qui participaient aux octivités ludiques, Qu'l1s pouvaient le faire selon trois mcœs: soit en 
solitaire, soit en parallèle ou enfin s'amuser avec œs partenaires sous un m~ associatif ou 
encore coopératif. 
Rubin ( 1982) ainsi que Rubin~. ( 1976,1978) reprirent toutes ces théJries et 
les articulèrent œ façon à pouvoir observer le jeu œs enfants et ainsi en tirer des conclusions 
sur leur œgré œ socialisat1on et ce, à partir œ leur part1cipation aux ~tiv1tés ludiques en 
groupe. Ainsi, grb aux observations œ Parten ( 1932) sur la participation sociale œs 
enfants, et celles de Pi~t (1945) sur leur développement C(XJnitif Que Smilansky ( 1968) 
regroupa en catégories pour l'observation du jeu symbolique, ils développèrent une grille 
d'observation œs comportements sociaux/ccgnltifs aux ~tiv1tés ludiques chez œs sujets en 
garœrie et en pré-maternelle. Par la suite, différents auteurs utilisèrent cette fa-;on 
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d'observer l'enfant (Hetherington U .. 1979; Johnson et Ersh 1er. 1981; JOOnson ~ .• 
1980; Rubln et Krasnor, 1980). 
, . 1.4. 1. Le leu fonctionnel 1. 
le jeu fonctionnel se définit comme étont une tctlon a::comptwJnée de mouvements 
répétitifs av~ ou ~ns objet. Ce genre œ Jeu est aussi ~Ié è des exercices sensorl-moteurs 
ou encore à un jeu œ pratique (Smllansky. 1968). Pour PI~t (1945), le jeu fonctionnel 
existait simplement pour le plaiSir de faire un exerclœ sans faire d'effort pour s'eœpter. Le 
comportement était maîtrisé et il n'était pas dirigé dans un but de performence, les conŒ.iites 
typiques du jeu fonctionnel Incluent des tctfvltés du genre: "courir eutour d'une table, faire 
rouler un véhicule par en avant et ~ en arrière (sens comportement œ faire semblanO , 
mettre des objets les uns par dessus les eutres sans pour eutant chercher 8 en faire une 
construction. etc .. . " En tcCOrd ~ec Pieget, Sml1ons~y (1968) vit œns le jeu fonctionnel la 
forme la plus primitive œ l'~tlvlté ludique. précédant le jeu symbolique et les jeux r9Jis par 
les rèoles, Des études longitudinales portant sur le jeu fonctionnel (Hetherlngton e1...al., 1979; 
Johnson ~ .• 1980; Rubin U. 1976. 1978; voir aussi Rubin et al., 1983b), ont œmontré 
Que œtte forme d'tctlvlté œcl1nalt ~ec l'êge, pœsont de 53~ QU'l1 était chez des sujets 5gés 
entre 14 et 30 mols (Sponseller et Jaworsky. voir Rubln U .. 1983b) è 14~ cheZ des enfants 
de 6 et 71115 (Hetherington ~. , 1979). 
1. le terme "fonctionnel" utilisé par Smilans~1 est assœlé au schème "sensori-moteur " de la 
pensée Pl.tlenne. Ces deux termes seront maintenant utll1sés sans autre prÉCision nI 
distinction. 
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1.1 .4.2. Le leu dromatlaue 1. 
Le Jeu "00 foire semblant", "dramatiQUe" ou "symboI1Que" selon la ~nomlnat1on ~ 
l'on veut bien lui oonner, semble apparaître très tôt chez le Jeune enfant. Pi~t ( 1945) 
observa QUe l'tr;tivité symbolique se faisait d'une f~ exclusivement solitaire et ce, œs la 
première année œ 'Ile. Ce type œ jeu œvenait social et intertr;t1f à partir œ la troisième année 
00 l'enfonce pour laisser la pl~ gr~uellement aux jeux œ rèQles (Ne: l'arrivée 00 la pensée 
opératoire concrète. 
Des re:herches longitudinales ont démontré que le jeu dramatique se retrouvait en 
gramil partie chez les sujets OOot 1'&Je vorlolt entre 3 et 6 ans (Hetherlngton U. , 1979; 
Rubln §1..Ql., 1976, 1978). Les jeux dramatiques en solitaire représentaient entre 11 et 51 œ 
toutes les tr;tlvités observées en jeux libres (HetherlnQton ~. , 1979; Johnson et Ershler 
1981; Rubln~. , 1978, 1983b). 
Lorsque la participation sociale (Nalt lieu en parallèle, le toux du jeu dramotlQUe 
était 00 17:t chez œs enfants âgés 00 3 ons (Johnson et Ershler, 1981) et connaissait son point 
culminant chez les sujets bJés œ 5 ons, (Ne: 231 (Hetherfngton U ., 1979; Johnson et 
Ershler, 1981; Rubin~. ,1976, 1978). A 6 ans, cette forme œ jeu diminuait pour se situer 
outour œ 161 00 toutes les ~tivités dramatiques observées (Hetherington ~. , 1979; Rubin 
m..aJ.., 1983b). 
1. Le terme "dramatique" utilisé par Smilansld est ossocié ou schème "symbolique" œ la pensée 
Plagétlenne. Cas ooux formes seront 00nc maintenant ut1l1sées sans 6Utre prOOlslon ni 
d1st1nct1on. 
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les jeux "dramatiques en groupe" constituaient. QUant à eux. 70~ de toutes les 
octivités dramatiques observés chez les enfants ~ de 3 60S. Ce taux passait entre 74~ et 80~ 
à 4 ans (Hetherington ~ .• 1979; Johnson et Ersh 1er. 1981; Rubin ~ .. 1976 , 1978). il 
diminuait sensiblement chez les sujets âg3s de 5 ans, se situant alors entre 68~ et 71 ~ 
(Hetherington~ .. 1979; Rubin~ .. 1978. 1983b). et d'une ftrtOO plus prononcée à 1'~ de 
6 ans (Hetherington~. , 1979). 
les oonnées pour cette variable s~ralent 00nc QUe les jeux de "faire semblant 
lnter~tifs" augmentaient OV~ 1'&;)e. diminuaient œpenœnt duront la dernière onnée de l'enfant 
en gerderie et encore plus au œbut des premières OIlnées è l'9::01e primaire. 
Sml1anSKY ( 1968) nota è;J81ement ~ la majorité des thèmes et des rôles explorés 
per l'enfant. tournaient autour de problèmes sociaux impliQU80t les DI 1 tes qui lui étaient 
familiers. Elle les rqoupa 00nc en QUatre œtétp'les: les jeux de fam111e (père, mère, frères . 
sœurs ... ). les jeux de professions (médecin. policier, pompier .. .). certaines ~tlvltés qui se 
proouisent en garœrie (fêtes d'annlversalres. . .) et enfin, des jeux œ dramatisation (cirque. 
zoo. théâtre. émissions télévisées .. .). 
1. 1.4.3. le jeu œ règles. 
Pi~t (1945) croyait Que les jeux de "faire semblant" seraient grOOuellement 
rempltœs par les jeux de r~les parce Que les jeux symboliQUes eux-mêmes provenaient 
d' inter~tlons sociales et de règles propres à cette pérl()Ê de l'enfance. SI les ~tlv1tés sociales 
œ "faire semblant N étaient reconnues comme jouont un rôle élémentaire nécessaire dans 
l'apprenti~ des r~les , il était naturel de penser qu'elles précédaient également des 
~t1vltés (J)uvernées par des r~les et des jeux œ compétitions. Ainsi pour être en présence œ ce 
19 
type d'ectlvlté 11 f~t qu'eu moins œux personnes ~nt une compétition; que les conduites œs 
pertlclp60ts soient suboroonnées à un cxœ édicté p6r <feutres, tout en permettant d'y éprouver 
du pl8isir. Cette cett;;JJrie du jeu exclut oonc toute forme d'~tiv1tés œnt les conduites ne sont 
pes compétitives. 
Pormi les études qui ont porté sur l'enelyse des jeux socieux/cognitifs d'enfents 
fr~uent8nt œs m111eux préscolaires , 11 œvlent évlœnt, selon les propos énoncés prtaœmment 
par PltrJlt, QUe les jeux œ règles ne sont présents (JJe dens une très f8ible proportion durant 
cette péricœ œ 18 pensée pré-opératoire, soit en fait entre 21 et 41 (Hetherington ~. , 
1979; Rubin~., 1976, 1978). Dans le majorité œs ces, 11s ne se proouisent qu'en 
comptqlle d'un ooulte. 
Elferman ( 1971) œns une étude port80t sur le jeu durant 18 pérlcœ opératoire 
concrète, œnclut QUe le jeu symbolique ~l1nalt en fréquence par rapport 8UX jeux de règles. 
Cette diminution commenÇtlit dès l'6gB œ 6 ens pour enfin se retrouver 0 son point le plus bes 
œns les groupes d'enfants ~ de 14 60S. 
ElUs (1973) quant à lui, émit l'hypothèse QUe le jeu compétitif augment8it en 
fr~uence 810rs que le prœessus d'éfp:entrlsme diminU8it, permettant 81nsi il l'enfant œ 
percevoir plus ~8tement 18 réalité soci81e. les jeux QUi étaient !J)UVernés par œs règles, 
semblaient en effet avoir un rôle de né()xlatlon et permettaient è ce œrnier d'avoir une 
meilleure compréhension du monœ, les règles déterminant "le comment" OOnt les jeux œvaient 
être utllisés. 
1.1.4.4. le jeu œ construction. 
PitrJlt (1945) et Smi1ansky ( 1968) œcrivirent ce type de jeu comme étant une 
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octivité œ manipulation œs objets dans le but œ créer quelQUe chose. Bien que Pi~t vit les 
jeux fonctionnels , symboliques et œ règles comme œs caroctérlstlQues propres aux trois sttœs 
évolutifs œ l'Intelli~nce Que sont la pérlcœ sensorl-motrlce, la pérlcœ représentative et le 
sto cil la pensée réflexive, Il fut cependant incapable d'attribuer le jeu cil construction à un 
sto en partIculier. Il posa alors l'hypothèse Que ce type d'~t1v1té tenait une pl~ entre le jeu 
et l'~ptatlon . De faIt, cette octlvlté (jeux œ coostrucUon) comprend à la fols œs 
comportements œ manipulation d'objets propre au std sensori-moteur (fonctionnel) ainsi 
Qu'une forme œ pensée symbolique (dramatique) où le sujet peut s'imaginer les résultats Qu'il 
veut atteindre. le Jeu œ construction est 00nc evant tout œr~érlsé por l'ottente olnsl qu'un but 
à atteindre. ce qui est absent du sto sensorl-moteur. alors que le pensée symbolique se tourne 
vers un monœ ImlYJinalre où le sujet felt semblant d'lYJlr comme les grands. 
Dans les études d'Hetherlngton~. ( 1979) et œ Rubln ~. ( 1976), les auteurs 
remarquèrent que la fréquence œs jeux de constructions représentait entre 401 et 461 œ 
toutes les ~tlvltés chez les groupes d'enfants ~ entre 3 et 4 ans. Ce taux sugmentait JUSQU'à 
51 ~ chez les enfants âgés entre 4 et 6 80S (Hetherlngton eiM. , 1979; Rubln "., 1976, 
1978). Par contre , une étude cil Rubln et Krasnor (1980, voir Rubin " ., 1983a), n'a pas 
relevé cette différence marquée pour les jeux œ constructions chez des enfants de 3 et 4 ons. 
1.1.4.5. Les ~tlyltés "autres" Que sœlales/(XX]n1tlves. 
Dans une autre étude, portant cette fois sur les octivités ludiques et la compétence 
sœiale œs enfants en gorderle et à la prématernelle. Rubin ( 1982) œmontra que certaines 
formes d' ~tivités "non sociales" pouvaient ~lement 6Volr une valeur tmptatlve. Il intégra , à 
sa gr11le d'observation des comportements sociaux/C01l1tlfs. les conduites suivantes: "en 
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s1tu6tlon de l~ture, les jeux œ luttes, les ~tlvltés d'explor6tion, les ronversations ~tlves lMlC 
les ooultes et les p61rs, et enfin, les moments œ trtYlsltlon entre deux situations œ jeux". Il 
œœuvrit l'existence d'une relation négative si'1llficative entre les ~tivltés œ jeux 
"fonctionnels en solitaire" et les comportements sœilllx positifs. Cette recherche utlllsalt, pour 
ce foire, une gr111e d'observ6tion œ conduites sœl61es éloborée por Furmon~. (1979) OOot 
les catfqlrles reposaient sur œs notions de comportements nég8t1fs, positifs et neutres. 
Les rom portements positifs étaient ~rits romme étant œs ronduites œ 
renforcement QUi s'exprimaient d6ns les comportements SUlv80tS: l'aiœ, le oon, gulœr par la 
main, louan~r un pair, éprouver de l'aff~tlon, assurer , prot~r, se ronformer aux demanœs 
d'un pair, ~pter d'être dirigé et de rfœVolr un 000, ~uel11ir avec chaleur, sourire et rire, 
inviter, oonner une permission, jouer d'une frr;:on coopér6tive et enfin, promettre œs 
récom penses. 
Les rom portements négatifs quont à eux, ét61ent rel1és davontage à œs rondultes 
telles: ne pas se ronformer à œs demanœs, ~proover, rejeter, blâmer, t~ulner, Insulter, 
se Quereller, hurler, ignorer, prendre ou enoomm~ la propriété d'un autre, les att~ues 
physiques et enfin, les mentœS. 
Les rom portements neutres enfin étalent ceux qui n'étalent pas notés comme étant soit 
de renf(l'cement ou œ pun1tlon. Dans cette catégJrle étalent Incluses œs rondultes telles: 
l'attention visuelle, la ronversation et les jeux assosciatifs. 
Un autre élément retenu de cette recherche fut la présence cette fois, d'une 
corrélation positive significative entre le jeu "fonctionnel en parallèle" et les rom portements' 
sociaux négatifs émis par ces mêmes sujets. Rubln (1982) en ronclut alors Que les 
rom portements moteurs frénétiques de ces sujets étaient possiblement la cause œ cette 
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corrélation positive significative. Il avança 00nc l'hypothèse ~ le jeu "fonctionnel en parallèle" 
pouvalt être précurseur œ comportements hyper-~tlfs. 
1.1.4.6. L'influence œs louets sur l'enfant. 
Dans une étuœ antérieure, Rubin (1977) ooontra Que les jouets mis à la 
dispositIon œs enfants favorIsaIent l'émer~nce œ certaInes formes d'~ttvltés sociales alors 
Que d'autres f~i1itaient plutôt l'apparition œ schèmes sensori-moteurs ou pré-opératoires. 
Ainsi les jeux œ famme, les jeux œ véhicules et les ~t1vités œ l~ture favorisaient surtout les 
inter~tions sociales. D'autres formes d'~tivités par contre diminuaient les rencontres sociales 
entre enfants; c'était le cas notemment œs matériaux SUiV8ntS: la peinture, le mŒËltg3, le b~ il 
sable ainsi QUe les casse-têtes. D'autres Jeux favor1se1ent. comme nous l'avons sou11gné 
pr~mment, l'émergence œ différents schèmes ccql1tifs. Ainsi œs matériaux tels la pâte il 
mŒËler et le b~ 6 sable servaient surtout il l'émission du caractère fonctionnel eu jeu. Le 
car~tère constructif du jeu était favorisé par œs activités œ casse-tête, œ peinture et œ 
crayonn~ alors Que l'6Sp~t dramatique était œvanttg3 attribuable à œs jeux œ famille et lE 
véhicules. Les résultats œ cette recherche indiquèrent chez les filles une plus granœ 
utilisation œs activités suivantes: le dtœu~. le coll~ et la peinture. alors que les 
préférences chez les garçons alla1ent surtout vers les jeux lE blocs et œ véhicules. 
1.1 .4.7. L '{gx(entrisme et les préférences pour certains choix œ jeux. 
En 1975, Rubin et Maionl, dans une étude portant sur l'~ntrisme et la 
œœntration. prétenda1ent Que le répertoire œs habilités CO'Jnitives augmentait gr~ il un 
processus œ maturation, et à 18 nature ch~nte œs interactions lE l'enfant avec son 
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environnement. Il feut lei se roppeler Que les schèmes CO'Jnitifs liés ou st~ sensori-moteur. 
première pérlcœ du ŒWeloppement œ l'lntel11~nce selon Plaget ( 1968). étalent fortement 
teintés d'étJ:œntrisme. Les conduites s'y ratt~hant étaient oonc forcément œ même nature. La 
garderie et la pré-maternelle devenaient. en quelque sorte. des environnements qui allaient en 
fevoriser plus ou moins roplœment 10 dlsporltlon. Pltw;Jet 0 cru que le f~teur déterminent dons 
le ~lln œ l'~ntrlsme provenait des nOlNelles œp~ltés de l'enfant li Jouer des rôles 
symboliques œns ses inter~tlons avec ses pairs. En effet. œns ces slt~tlons. le jeune enfant 
recevait de l'Information provenant des autres membres du groupe ce qui cré8lt chez lui une 
situetion conflictuelle et le forçoit prcq-esslvement è prendre le point de vue œ l'autre 
personne. Les conflits entre pairs avalent 00nc pOur effet de poser chez l'enf8flt des problèmes œ 
l~lQue. ce Qui oocéléralt le œweloppement de certaines hab111tés mentales OOot celles œ la 
conservation (Murray. 1972) et de la décentratlon spat1ale (Wl1mshurst et Rubln. volr Rubln 
et Moloni. 1975). 
Dans cette étude. les auteurs (Rubln et Malonl. 1975) se sont attar<i1s li démontrer 
l'existence de relations entre les schèmes OOJOitifs observés 6UX ~tivités ludiQUeS 
(fonctionnels- dramatiques) et les résultats obtenus il certains tests servant à mesurer. chez 
une population d'enfant &Jée entre 43 et 55 mois, leurs habiletés d8ns la classification d'objets 
(Kofsky 1 1966) 1 81nsl Que leur perception spatiale (PI8g8t et 1 nhelœr 1 1956) et empathlQU9 
(Borka, 1971). Leurs résultats montraient une oorrélation nég6tlve significative entre les jeux 
sensorl-moteurs de l'enfant et ses habilités il perœvoir le point de vue de l'autre, tant au plan 
spatial et figuratif Que pour les classements d'objets. Une corrélation positive significative 
existait cette fois entre les jeux dr6ffiatiques et les h8b111tés précéœmment citées, exception 
faite du point de vue figuratif oont la relation tNec les jeux dr6ffiatiQUes avait, elle aussi. une 
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corrélation positive mois non signif1œtlve. 
A la sulte œ cette recherche, les auteurs oonclurent d'une part, ~e le Jeu fonct1onnel 
privilégié par les enfants. ne leur permettait pas cE faire l'apprentissa}! cE jeux cE rôles et les 
opportunités œ relations r~ipr~ues s'y rattochant. Ainsi, cette forme œ jeu pouvait inhiber le 
œveloppement cE œrtoines habil1tés l()'JiQues chez les enfants d'&Je préscolaire, ce QUi n'était 
pas le cas œ ceux Qu1 privl1égiaient le jeu dramatiQUe. De falt, dans œs sltuations d'lnteroction 
dans les jeux œ rôles, l'enfant apprena1t plutôt la compréhension du besoin œ relotions 
r~ipr~. Ceci supportait 9Jalement la thOOrie avancée par Pi~t selon l~lle les 
1nter~tions avec les pairs, focllitaient le déclln de l'{gx:entrisme. Enfin, cette forme d'octivité 
favoriS81t. par la même oocasion, la popular1té auprès des enfants QU1 ut111S81ent fréquemment 
le schème dramatique dans leurs jeux. 
1.1.4.8. L'ut1)lsotlon du jeu sœ1oll00J0ltlf selon le sexe œs enfants. 
la recherche effectuée par Rubln (1977) portant sur les préférences dans la 
part1cipation sociale ainsi que les schèmes ccgnlt1fs ci3ployés selon le sexe des enfants. pourrait 
sUOJérer des différences significatives pour le choix des jeux entre garçons et filles. 
Dans les faits, Rubln et Maioni ( 1975) ne décelèrent. dans leur analyse du jeu et la 
relaUon avec l'~ntrisme et les hab11ités de classification auprès d'enfants OOot la moyenne 
d'~ se situait à 49.87 mois, aucune différence sif1lificative entre garçons et filles dans 
l'utilisation des différents schèmes co;Jnitlfs déployés dans le jeu. 
L'année suivante, Rubin (1976), œns une recherche portant cette fois sur le 
relation existant entre la participation sociale et les habilités de jeux de rôles auprès d'enfants 
&Jés en m(1tenne de 3.73 ans, ne ci3notalà encore. aucune différence significative entre les sexes 
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pour les choix d'~tlvltés et les habiletés de jeux de rôles. 
Durant cette même année per contre, Rubln ~U!.. ( 1976) publ1alent une première 
étuœ sur le jeu sociallOOJnitif auprès œ sujets ~ en moyenne œ 3.87 ans. Ils cB:ouvrirent 
alors l'existence de différences significatives pour œrtalnes formes d'~tlvltés selon le sexe des 
enfonts. Dons cette recherche, les filles émettaient significativement plus œ jeux cil 
"construction en sol1talre et en parallèle" QUe les gerçons. Ces œrnlers par contre, favorisaient 
d'une ftÇ:ln tout aussi signifiœtive, plus fréquemment les jeux "dramatiques en groupe" et 
"so11talres-fonctlonnels". Dans un ouvr. de Rubln ~. ( 1978) traitant cette fois œs choix 
cil jeux sœloux/OOJnitifs auprès d'un groupe d'enfonts en grrderie (52 mois en mertenne), et 
d'un autre un peu plus âgé (62mols en mayenne) qui frtqJentalt une prématernelle, une analyse 
des différences sexuelles montra les différences suivantes: les filles émettaient 
significativement plus de jeux Hparallèles-constructifs" et motns d'tdlvités 
"parallèles-dramatiques" que les gerçons. Aussi, pour justifier les résultats obtenus 8U jeu 
"sol1talre-fonctlonnel" chez les f111es, Rubln U . ( 1978) émirent l'hypothèse ~ ~I était 
attribuable è l'~ de leurs sujets Ici plus vieux de 6 mois. 
Une dernière étude de Rubln, QUI s'effectua en 1982, portant cette fOlS sur les formes 
d'~tivités non-sociales auprès d'une population d'enfants ~ en m(1'{8flne de 58.11 mois, nota 
une corrélation négative significative entre une mesure d'habllltés aux jeux œ rôles et le jeu 
solitaire-fonctionnel chez les filles seulement. Par ailleurs, cette même mesure œs habilités 
aux je\Jx de rôles était cette fOlS correlée négativement avec les comportements "an 
spectateur" chez les gerçons. Pour toutes les autres formes d'~tivités sœiales/OOJOitlves, Il n'y 
avait plus de différences slgnlflcattves entre les sexes. 
Ainsi. ces auteurs Q3cidèrent. à cause de la variété des résultats significatifs obtenus 
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après leurs multiples recherches, œ ne plus chercher d'expl1cations sur les différences 
sexuelles œos le choix œs ~t1vltés ludiques. D'ailleurs, une œs œrnlères publlcat10ns œ 
Rubin ( 1986) ne mentionne plus les différences sexuelles au niveau œs choix œ jeux. 
1.1.4.9. Conclusion sur le leu soclollcoonltif. 
De tous ces travaux, 11 en ressort au moins 2 constatations. La première concerne la 
fr~uence œs ~tlvités œ jeux selon l'âge œs sujets. Ainsi, selon Rubin ( 1986), Rubin et 
Krasnor ( 1980), certaines ~tivltés ludiques soclales/OOJflltives se transforment entre 3 et 5 
ons. Au niveau œ 10 participation sociale, la fr~nœ œs jeux en parallèle diminue alors que 
celle œs jeux en groupe augmente. Au niveau OOJnIt1f, un tel ci3pltœment existe ég61ement au 
ci3trlment œs jeux fonctlonnels vers ceux QUi sont d'ordre drematlque. Enfin, les oonnées sur les 
~tlvltés soclales/OOJnltlves ~ent une diminution prClTesslve œs jeux "solitaires 
fonctionnels", "solitaires dramatiques", "parallèles fonctionnels" et "parallèles dramatiques" au 
prom œs jeux (le "construct1on, llramatlQues et (le règles en groupe". 
La sooonœ oonstataUon porte d6YtYlt~ sur l'ensemble œ ces travaux qui ont permis 
œ relier certaines formes œ jeux à œs indicateurs œ compétence sociale, sociole/OOJnitive et 
OOJf)itive chez les enfants âgés entre 4 et 5 60S. Le jeu "solitaire fonctionnel", par exemple, est 
relié à une pauvre performance dans la résolution œ problèmes sociaux, à une forme 
d'incompétence sociale ainsi QU'à un désintérêt œs pairs envers eux. Les enfents Qui utilisent 
fr~emment cette forme œ jeu engagent ég81ement plus œ rencontres nÉgatives (au sens œ 
Furman~. , 1979) avec leurs pairs (Rubln, 1986). 
ceux QUi privilégient les jeux "solitaires dramatiques" agissaient d'une façon 
similaire au plon social, à ceux oont leur principale ~tivité est le jeu "solitaire fonctionnel". 
27 
Ceux-cl cepenœnt ne souffrent pes tont de ~intérêt de le pert de leurs peirs que d'un rejet pur 
et simple de leurs camarés. Des résultats Identiques existent chez les Individus mt les 
principales occupations sont dirl~ vers les jeux "parallèles fonctionnels" où sont présents de 
nombreux œmportements Impulsifs et négatifs. 
D'outres formes de jeux sooioux/cxqlitifs chez l'enfont de 4 è 6 ons sont por contre 
assoolées il une plus grande maturité personnelle ainsi qu'il une meilleure ~tatlon sociale. 
Ainsi le fréQuence aux jeux de "construction en P8rallèle" était plus élevée chez les sujets les 
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plus populaires dans leur groupe de pairs. Il en est de même pour les jeux "dramatiQUeS en 
groupe" qui sont eux 6Ussl œsœlés positivement tWeC les notions de popultrlté. de œmpétenœ 
sociale ainsi qu'à une plus grande C8P~1té il résotxte des problèmes d'ordre sociaux. 
Il importe enfin de signaler que rien. œns les travaux de ces chercheurs. ne lie le 
"jeu fonctionnel en groupe" à une quelœnque h8b1l1té soci81e ou encore à œs difficultés 
relationnelles ou 006ptatlves. Or ce type d'~tlv1té sochsllcxqlitif œmprend è le fois 18 forme le 
plus avtmcée de la participation sociale et la forme la moins évoluée au développement ccqlltlf . 
Enfin. malgrétous les travaux eff~tués sur ce thème. 11 n'existe pas ~tuellement de 
concensus sur les préférences pour certaines ~tiv1tés ludiques chez les filles. et pour d'autres 
chez les gerçons. 
Tous ces travaux sur les jeux sociaux/OO1litifs ont 00nc eu le mérite d'avoir permis 
une meU1eure compréhension de 1'~pt8t1on sociale et aqlltlve des enfants qui fréQuentaient la 
prématernelle et la gerderie . A partir œs œnnées recueillies sur l'utilisation du jeu 
social/ccgn1tlf. 11 est 6Ujourd'hui possible de prédire le devenir sœialisé de jeunes enfants , 
grb à l'observation de leur choix de jeux soclaux/WJnltlfs (Rubln. 1986). 
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1.2. Les relatIons socIales. 
La relatIon se ~flnlt comme un 11an de ~pend8nœ ou d'lnfiuence rt.;lpr~ue chez œs 
personnes QUi ont quelQUe chose en commun (le Petit Robert, 1981). Elle est , œ par nature 
sociale, puisqu'elle s'exprime à l'IntérIeur d'un groupe. Kummer ( 1971, voir Truœl ~. , 
1983) définIssait le groupe comme un ensemble d'individus (œux ou plusieurs) qui 
maintiennent une proxImité physIque dens l'environnement et QUI s'InscrIvent dens des réseaux 
structurés œ communication. Le temps permet à cette unité sociale de s'orgeniser en créant un 
~ui11bre entre, d'une part , les ~tivités affiliatives qui en assurent sa cohésion, et d'autre part . 
celles QUI sont ogressives et qui en favorisent plutôt le dispersion des membres. 
Cette définitIon de Kummer ( 1971, voIr lrudel m.,w,., 1983) prend ses orIgInes dens 
l'étude des comportements Dptattfs chez les primates. l'éthol()Jle va maintenant être abordée 
afIn de mIeux saisir son champs d'lnvestlget1on chez l'homme. 
1.2.1. L'éthol(1Jle. 
le Petit Robert ( 1981) œfinlt l'étholOJie œ la f~ suivante: elle est "la science des 
comportements des espèœs animales d6ns leur mlHeu naturel"(p.705). C'est à Tinbergen 
( 1951) que nous en œvons toutefois son ~tuelle déf1nltlon: l'étude bIologIque du comportement. 
Elle tire en fait ses orIgines d'une branche de la zool()Jle et lui emprunte également ses méth<œs 
descriptives. Ceci lui permet 00nc de chercher les causes à l'apparition des comportements et 
d'en découvrir leurs fonctions adaptatives. 
Historiquement, les premiers ouvreges publiés pcr CherIes Derwin ( 1859, 1871) 
ne permirent pas à l'éthol()Jie de connaître l'expansion que nous luI connaissons aujourd'huI. Il 
faut attendre en 1931, la publication des premiers travaux œ Lorenz, où ce dernier prop0S8 une 
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OMlyse du comportement bcsée sur des observetlons d'enlmeux en ml1ieu neturel, pour einsllui 
oonner un nouvel élan. (Provost, 1985). Les travaux œ Tinbergen ( 1951) vinrent par la suite 
OOnner un ~e conceptuel il cette discipline pour lui permettre œ se œmarQuer des autres 
sclenœs humaines. Ainsi, 11 (TInbergen, 1951) affirma, que pour comprendre un 
comportement, l'éthol()Jle se devait d'oborœr 10 problématiQUe sous QUatre ~ts différents 
mals complémentaires: 
- Trouver ce qui , lors œ l'observation, faisait agir le sujet ou, plus pr~isément. QUelle était la 
cause de l'apparition de la conduite à l'étude; 
- Chercher 6 comprendre les étapes QUe le sujet tlVelt dO frenchlr afin d'expliquer le 
comportement observé, soit l'8Spect de l'ontcq3llèse; 
- Chercher ~lle était la valeur de survie de ce comportement pour l'espèce OOnt epparteliojf le 
sujet à l'étude et ainSI ronneUre l'utilité et 18 fonction de cette même conoolte; 
- Enfin , chercher à comprendre pourquoi le problème fut résolu de cette feçon, c'est è dire la 
phyl~nèse ou l'origine œ l'espÈœ à l'étude. 
Un Cinquième 8Spect vint se rajouter plus tard il ceux ~jà mentionnés P8I" Tinbergen 
et concernait l'organisation des comportements. Il s'agissait en fait d'analyser la f~ oont se 
regroupaient les divers éléments d'une Séquence comportementale. Il semble bien que ch~ue 
espèœ ~ des organisations œ comportements f1xes (D8wKlns, 1976). Ces comportements, 
selon la,thtUie néo-œrwinnienne de l'évolution, permettent 8 l'orgenisme de s'dpter à son 
m111eu naturel ou même titre que certains traits physiques telle fourrure chez l'animal, pour 
se protéger du froid par exemple (Provost 1985). C'est ainsi qu'aujourd'hui les recherches en 
éthol()Jie veulent répondre principalement aux deux problèmes Que représentent la causalité et 
le fonction d'un comportement (Blurton-Jones, 1972; Doré, 1978; Strayer, 1978). 
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Depuis quelques années. les étuœs en éthol~ie se sont penchées sur divers thèmes 
oont ceux portant sur la relation mère-enfant (Bowlby. 1969. 1973). le jeu chez l'enfant 
(Hutt , 1979; Smith et Connolly, 1972) ainsi que les mécanismes favorisant l'organisation 
sociale œs groupes. incluant l'unité mère-nourrisson (Bernstein. 1980; Cloutier. 1986 ; 
Gouthler et J~ues, 1985; Hinde,1974; LaFreniere et Charlesworth,1983; LaFrenière et 
Sroufe, 1985; Mont~ner,1978; Sroufe, 1979; Strayer,1978; Strayer et Strayer, 1976 ; 
Strayer~. 1985. 1986. 1988; Truœl et Strayer, 1985; Truœl eill. .. 1983). 
1.2.2. Les conduites dispersives. 
Les comportements œ dispersion représentent une f~tte œ la vie en groupe. Ainsi 
nous pouvons les retrouver sous œux formes: les conduites d'agression et les comportements 
d'~misme. Très voisins dans leur expression. ces comportements ont œs fonctions différentes 
quoique complémentaires se ratt~hant pour l'un, 0 la survie œ l'espèce, et pour l'autre , 0 la 
soumission œs membres. ce qui conduit d'abord 0 une distribution du pouvoir sous forme 
hiérarchique, et permet ensuite un certain contrôle sur l'apparition et l'intensité œs conduites 
agressives. à l'intérieur du groupe. 
1.2.2.1 . Les comportements d'agression. 
le dictionnaire Le Petit Robert ( 1981) ~finit l'agression en utilisant ce terme dans 
trois dir~tions Qui sont Quelque peu similaires. Il s'agit d'une "att~ue contre la personne ou les 
biens protégés par la loi pénale, d'une att~ue violente contre une personne, ou d'un instinct 
fondamental de l'être vivant. Hé selon les uns à la œstruction , selon les autres à l'affirmation œ 
soi " (p.39). 
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Lorenz ( 1963) effirme Que l'~ressivité était un instinct fondementel appertenont à 
la phyl~nèse œs comportements (j'une espèce. Aussi. selon lui . les COO<1Ultes se ratta:hant è 
cette notion n'étaient pas. t60t le fruit d'un processus d'apprentissage suite à œs pressions 
exercées par l'environnement. que des conduites innées cblt les membres d'un groupe en 
oppreneienl !1'tl1uellement 10 géronce de l'expression. De feit. les comportements egressifs 
6Vaient valeur d'tl16ptat1on. Par exemple, dons une sttuotlon QUI présente un œn~r pour la 
prC91niture d'un organisme vivant. le comportement agressif (antl-social pour l'entoureq3) œs 
parents ont pour but de protéger (pro-social pour le pr(rJénllure) leurs petits contre cette 
forme d'hostilité environnementale. ~ conduites qessives permettent 00nc la survie de 
l'espèœ même 51 elles mettent en même temps 18 vie œs porents en œnger. 
Cette notion de l'ooressivité fut aussi étudiée chez de jeunes enfants en respectant les 
fondements thèlrlques énoncés par LorenZ ( 1963). L'ouvr~ de Blurton-Jones ( 1972) fit 
figure de pionnier dans ce OOmalne. A partir de ses observations. 11 fut en mesure de définir un 
certain nombre de comportements aœptattfs l1és aux conooltes lÇ"essives. ~ étuœs portaient 
essentiellement sur les relations entre les individus et le groupe qui tenait Heu de m11ieu social 
auquel les enf60ts devaient s'~ter . Ainsi œos une recherche où il définissait 29 
comportements non œt{g:>risés. 11 lui fut pOSSible de foire une distinction entre le jeu rude et 
les COOlportements IV'essifs et ce. grb aux motlvat1ons œs conduites QUI provenaient de 
directions diemétrolement opposées. 
D'autres étuœs ont introdull . cette fois, la notion de denslté spatiale è celle des 
comportements agressifs (Austin et Bates, 1974; McGrew, 1972). McGrew (1972) en 
parUcul1er, remarqua Que la vl01at1on œs llmltes de l'espa personnel prov(XlUe cheZ 
l'individu, Inconfort et irritation. De fait. plus les membres d'un groupe oolvent s'entasser . plus 
32 
la fréquence dans les comportements œ violation œ l'esp~ personnel ont tendance à auomenter. 
Des recherches récentes (Strayer §Ul., 1988) ont consiG3ré 18 conduite agressive 
comme étant un instrument favorisant éQ61ement la coexistance sociale. Selon ce point œ vue, 
elle permet oonc l'apparition des comportements d'8ffiitié, d'altruisme et œ coopération. Un 
Individu qui G3sire trouver une pl~ au sein œ sa collectivité, ooH par co~nt apprendre à 
aj uster le plus possible ses conduites instinctives et tout parttcullèrement celles se rapportant 
à l'agressivité afin œ tenir compte des r~tions œ ses congénèr~. 
1.2.2.2. les comportements d'cgmisme. 
Bien Que l'utlllté du comportement agressif pour 18 survie œ l'espèce ne soit plus à 
démontrer, le contrôle visant à 18 rmtion en ~tité et en intensité œ ces mêmes conduites en 
groupe est plutôt attribuable è une forme œ comportements QU81que peu siml1aire, les gestes 
~istiques. En fait, l'agression est une clœse œ comportements individuels alors que 
l'~nisme est plutôt une classe d'lnter~tions ~QU9S. Strayer et Strayer ( 1976) incluaient 
3 catéqJries œns l'~nisme: il était tout d'abord composé œ comportements agressifs (att~ues) 
qui pouvaient prOOuire des oomm8Q8S et des blessures, œ comportements œ mena::es, et enfin, 
œ luttes d'objets et d'espo convoités, les réponses (le fuite, le soumission et le contre ettaque) 
è ces conduites Init1ées, conduisaient è l'élaboretion œ le hiérerchie sociale œ oomlnance, forme 
œ distribution du pouvoir dens un oroupe (Bernstein, 1980; Jolly, 1972), Comme le soulignait 
Hinde ( 1974), cette hiérarchie dépend des inter~tions ar;ressives entre individus mais ne 
correspond pas nécessairement eu total des gestes ooressifs posés par eux, De cette flr;On, ce 
n'est pas parce que "A" oomine "B" que "A" est plus agressif que "B", En effet, ce œrnier peut 
très bien riposter et faire en sorte que la séquence se termine par la soumission œ l'élément 
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"A". Plusieurs publications ce Stroyer ( 1978). Stroyer et Stroyer ( 1976) ainsi que Stroyer m 
~. ( 1986,1988) ont mentionné Que œns les groupes d'enfants. la 00t'n1nance soc1ale permet la 
roouct1on ce l'~ressivité , cette même OOminance apparaissant comme un ensemble 
d'ajustements relationnels è l'intérieur d'un groupe de pairs. 
LoFrenière et Chorlesworth ( 1983), œns une étuœ portont ouprès d'enfonts 5gés œ 
4 an's et 3 mois. ont ce plus remarqué Qu'Il existe une tend6nce significat1ve entre la quantité 
d'attentions r~ue et le rang ce oominance occupé chez leurs groupes d'enfants. En outre, les 
sujets les plus hauts dans la hiérarchie de OOffiinanœ étaient significativement les plus imités et 
les plus suivis par les autres cam or tœs. Une outre éttJœ. celle de Vaughn et Waters ( 1978. 
voir Bl1charsK1 ~ .• 1986). en vint 818 conclusion QUe l'attention sociale r~ue était 1'1ndice 
le plus fieble ce la compétence sociale chez les enfants. Une rooherche de Savin-Williams 
(1979. voir LaFrenière et Chorlesworth. 1983) enfin, vint démontrer que les comportements 
d'egression se mettaient effectivement è décliner un mois après la formation œ la hiérarchie 
soc1ele de OOrninance dans un groupe d'~lesœnts. 
Cloutier ( 1986), tra1t81ul t1USS1 de la OOminance sociale, œns un ouvr~ portant 
sur l'intégration de sujets perturbés émotionnellement à un groupe d'enfants normaux OOot l'êge 
variait entre 4 et 5 ans. Il regroupe, tout comme le firent Streyer et Stroyer (1976), les 
comportements ~lstlques en deux cat~les: les comportements de conflits socieux et les 
comportements en réponse è ces confl1ts. Trois unités de comportements faisaient partie ce la 
catéglrie des conflits sociaux: les conduites d'8tt~es (mordre. saisir. tirer, pousser, frapper. 
coup ce pied. assaut, lancer un objet et pincer); les comportements ce men~ (fr~ment 
frapper. fr&Jffient coup ce pied. chasser. déplo1ement f~ial ou postural); et les comportements 
ce compétition Qui se rapportaient è des conflits d'objets "avec ou sans 8tt~ue physique" ( lutte 
34 
d'objet. chiper. et œplocer un objet). Les réponses à ces conflits sociaux regroupaient Quatre 
comportements: la soumission œns I~elle nous retrouvions les moEs d'expression tels 
"pleurer. fuir. se prot~r œ la main, et se faire petit"; les mouvements œ ripostes incluant 
les rondultes d'att~ue et œ mena; la perte d'objet ou d'espa convoité par un autre enfMt; la 
conservation (gerœr) œ J'objet ou J'espoce contesté". 
Au terme œ cette rooherctle. J'auteur remarQUa QUe le sujet situé au sommet œ la 
hiérarchie sociale œ son groupe d'Intégration. était un enfant souffrant de m~t8tion. 
Cloutier ( 1986) ém it J'hypothèse Que cet enfant perturbé œvait cilnc jouer un rôle nécessaire à 
ce groupe. et Que œ vouloir l'en exclure. pour l'insérer dons une unité sociale d'enfonts 
m~ptés tel Que prôné par le système td!œt1onnel québécois, pouvait être une erreur 
puiSQU'au niveeu du contrôle de J'aoresstvité. 11 servait è conserver l'~i1Ibre dens le oroupe 
d'lntè;ratton auquel il eppertenalt. A première vue. cette roncluslon pose. au nlveeu conœptuel, 
une interrCXJItion importMlte. En fait. puisque le pouvoir œns ce groupe était entre les mains 
d'un eo.fant ronsi~ré comme perturbé. 00nc eux comportements de nature Imprévisible et 
instable. romment alors pouvait-il jouer un tel rôle dIrls le maintien de la stabilité œs 
rondultes qessives tel Que su~é pet" Str8Y8t' ( 1978), Strayer et Str8Y8t' ( 1976), ainsi que 
Strayer fi.M. (1988)? Cloutier souleva 00nc la question œ la Quantité de comportements 
atpltstl(JJ8S nécess81re è l'élaboration de le hiérarchie sociale. De fait, romme ces 
compœ-tements sont très peu nombreux comparativement aux gestes affjJjatHs. se pouvait-il 
Que 18 hiérarchie œ cilmlnanœ puisse inclure d'autres conduites Que celles Qui sont œcrites 
comme ~nistiQues? 
Une interrCXJItion similaire avait déjè été soulevée antérieurement par Rocine 
( 1978) où ce dernier ne trouvait Que partiellement convelnQUante 1'1* Que les plus oominants 
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soient mIeux tœptés puISQu'ils pouvaient tlVoir œ meilleures chances de survie œos le monde 
anImal. Ils sont effectIvement ceux QUI ont prlorlta1rement tn:ès aux ressources essentielles 
mais , contrairement aux animaux, les rapports sociaux humains sont de loin plus complexes. En 
fait, les relations sociales œ l'homme ooivent 8Ussi tenir œmpte de la cmpération et non 
seulement d'un ropport hIérarchique basé sur la force physique. Cette relation entre ropports 
~nistlQues et cmpératlfs pose oonc la question de la fonction du comportement altruisme è 
l'intérieur d'un groupe. Des auteurs croient même QUe la hiérarchie sociale de minance ne 
tient pas suffisamment compte d'une notion comme le lmrship œos un groupe (Rocine, 
1978). De fait, Hinde ( 1974) et Kummer ( '97', voIr R~lne, '978) ont, per exemple, 
remarQUé QUe l'anImal QuI dlr1ge le mouvement des eutres vers des poInts d'abrI et 
d'approvIsionnement , n'est effectIvement P8S celu1 QU1 se sItue au sommet de la hiérarchie 
sociale de OOminance. En respectent une telle lOJ1QU8, cet animal qui dirige ses COO93nères 
possède lui aJssl un certain pouvoir euquel même le sujet le plus Mut œns la hiérerchie de son 
groupe, oolt OOnc se soumettre! 
Malgré ces interr()J8t!ons QUi trouveront un jour des explications, il n'en demeure 
pas moins, qu'octuellement, les comportements tg)nlstlques, même s'ils apparaissent comme 
négoUfs 8UX yeux de certaIns observateurs, possèdent pour l'éthol~ un rôle utilitaire 
permettmt la régulatIon de l'trTesslvlté inter-membres, pour aInsI éviter Que dans le groupe 
ne se comsomme trop d'énergie œns de nombreuses querelles internes (R~ine, 1978). 
1.2.3. Les conduites cohésives: l'affiliation. 
les octivités favorIsant la cohésIon représentent la seconde f~tte de la vie en 
groupe. Selon le dictionnaire le Petit Robert ( '98' ), l'affiliation consiste" à faire entrer dans 
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une essosciation ( un groupement) ou lE rattocher à une société mère" (p. 32). Il s'~it oonc d'un 
mouvement oont le caroctère a pour but d'harmoniser une relation et Qui conduit à la création œ 
réseaux d'lnteroctions entre les membres. Ces réseaux peuvent alors être étudiés et fournir Ces 
éléments œ réponses sur la compréhension œ la structure sociale d'un groupe.( Trudel ~. , 
1983). Aussi les comportements d'affiliation servent-ils à la poursuite et au maintien des 
échanges entre partenaires. Il s ' ~it oonc de conduites dirigées d'une manière sélective vers des 
individus cibles et ce, avec une forte probabilité œ recevoir une réponse similaire œ leur part 
(Sockla, 1974; Vandell , 1977 voir Trudel U ., 1983). Ainsi, l'appartenance à un réseau 
affiliatif serait basée entre autre, sur les préférences individuelles les plus importantes de 
chocun œs enfants (Trudel e.ul., 1983), 
Bien Que de multiples recherches aient porté sur les comportements d'~ression et 
d'~nlsme, peu par contre se sont penché sur les comportements affiliatifs en groupe et les 
réseaux d'amitiés Qui en résultent. Cette situation de fait s'explique en partie par la nature 
moins ~rangeante du comportement d'affiliation pour l'entourage, ce Qui amena oonc peu de 
chercheurs à en faire l'étuœ (Cloutier, 1986), 
Eckerman et Stem (1982) avaient déjà souligné Que de jeunes enfants à peine âgés de 
10 mois, émettent des comportements lE rapprochement, lE sourire, de babillement ou encore, 
suivent un autre enfant du regard, Ils peuvent également offrir ou échanger Ces jouets, ils 
S'Imitent entre eux et maintiennent une proximité sociale lorSQu'i ls utilisent les mêmes Jouets. 
Ces échanges sociaux coopératifs possèdent toutefois un caroctère imprévISIble à cet âge de sorte 
Que ce n'est Que vers 2 ans et demi Que les séquences sociales œviennent plus cooroonnèeS, C'est à 
ce moment Qu'apparaissent les bases lE relations Interpersonnelles stab les (B 11charSK i et aL, 
1986). 
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Dons son étuœ sur les enfants méstœptés intégrés 0 un groupe d'enfants normaux, 
CloutIer ( 1986) dIstIngua deux catécJ>rles œ comportements dans la classe aff111atlve chez ses 
sujets ~ de Quatre ans: les ~tes affiliatifs et les expressions verbales. Les unités de 
comportements suivants faisaient partie des actas affiliatifs: "l'orientation sociale, la rocherche 
œ proximité, les contacts physiques, l'offranœ d'un objet , la prise d'un objet, les signoux foits 
par .le corps et QUi su~rent un rapprochement avec quelQU'un d'autre, aInsi Que les gestes 
d'orientation". Les expressions verbales s'exprimaient Quant è elles , sous les formes suivantes: 
. . 
"commanœr, œmander et parler". l 'auteur constata QUe les enfants perturbés émotlonnellement 
pouvaient égelement entretenir des relations récipr~ complexes. 
Dans une autre recherche. faites cette fols p8l" Str~ §Ut. ( 1985) auprès d'une 
population d'enfants &JéS entre 4 et 5 ans. fréQuentant 2 gerœrles dfstlnctes. les résultats ont 
permis de constater que les ~tes aff11iatlfs émis PM ces œux groupes se rép8rtissaient de 
f~n presqu'identique. les comportements d'affiliation représentaient è eux seuls 901 de tous 
les comportements émis, Les auteurs constatèrent QUe pour ces œux groupes d'~ différents . 
seuls les signaux non verbaux et les communications brèves étaient moins utilisés par le groupe 
des enfants âgés de 5 ans. Il semblaIt égelement que les sujets &JéS œ 4 ans faisaient preuve 
d'une moins granœ voriabllité dens leur fonctionnement sOCial et ce. pour toutes les ceté9:>rles 
d'actIvités aff1l1atlves. Au plan œ la soclallsat1on. leurs résultats sugJéralent oonc QUe 
l'~lslt1on de certaines h~11ftés comportementales représentaient davant~ une situation 
d'apprentissage pour las enfants ~ de 4 ans alors que ces mêmes habilités étaient déjà a::quises 
chez la plupart des enfents œ 5 ans. En ce QUi concerne cette fois les réseaux d'amitiés , leur 
recherche a mis en éviœnce une représentation œ la structure affiliative plus complexe chez 
les enfants de 5 ans. Il s'y retrouvait déjà de nombreuses relations triooiQues démontrant alors 
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une octivité offiliotive plus éloborée Que ceux foisant portie du groupe des 4 ons où les liens 
affiliatlfs s'exprimaient surtout sur une base ctyOOiQue. 
Dans j'ensemble, les résultats œs rocherches sur l'affil iatIOn en groupe œmontrent 
oonc la présence imprévisible de comportements d'affiliation chez de jeunes enfants de mOins 
d'un on olors Qu'une stabilité dons les réseaux d'amitiés émerge vers l'âge de 2 ans et demi. Les 
comportements inclus dans la classe affiliative Quant à eux, se mooHient en terme de fr~uence 
d'apparition selon l 'âge œs sujets Enfin , les réseaux d'amitiés se complexifient, de ctyOOiQues 
qu'ils étaient entre 3 et 4 ans , ils deviennent pr~ressivement trladiques chez des sujets ~ de 
5 ons, 
Il importe cependant de prociser, aVant de conclure sur ce thème, qu'une étude de 
Savin-Williams ( 1980) a œmontré l'existence de liens dyadiques plus fréquente chez les filles, 
alors Que les garçons étaient plus porté à former des groupes cohésifs incluant plusieurs 
partenaires. Selon cet auteur, cette tendance Qui apparaît au préscolalre se maintient JUSQu'à 
l'~lescence . 
1. 2.4. La fréQuence ~ comportements affillatlfs et mnlstlaues. 
Desétudes(BlicharskiU., 1986;GouthieretJ~ues, 1985;TrudeltiM., 1983) 
ont mentionné Que les comportements affiliatifs et ao:>nlstlQues se modifiaient en fréquence selon 
l'âge œs sujets observés. Alns! la rocherche de Truœl eut. ( 1983) par exemple, œmontra Que 
le$ gestes d'affiliation, chez des sUjets ~ entre 6 et 30 mois, representalent entre 44 et 47~ 
de tous les comportements observés. Ce pourcentege des comportements afflliatifs augmentait 
JUSQu'à 70~ chez les groupes d'enfants ~ entre 30 et 42 mois alors Que cette fréquence 
s'élevait JUSQu'à 88~ de tous les comportements sociaux observés dans les groupes ou les 
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enfants étoient &Jés entre 42 et 66 mois. Ainsi, sur un toux horaire m~n œ gestes affiliotifs , 
les résultots sou11gnèrent une augmentat10n rontlnue en fonct1on œ l'~ m~n œs groupes. De 
cette rew::herche il ressortait enfin Que, peu importe les groupes observés, les comportements 
affiliatifs evaient toujours eu une fr~uenœ plus élevée que les ronduites ~nistiQUes. 
Si 10 fréquence des comportements offiliotifs ougmentoit selon l'6ge des en fonts , 
GcOOenough ( 1931, voir Streyer ~. , 1988) par rontre, rapportoit QU'après 3 ans, toutes les 
formes d'~ression étaient à la baisse. Mtnüby et Ja:klin ( 1974) nuancèrent ces propos en 
su~r6nt plutôt Que les formes d ' ~resslon physique seraient effew::tivement moins fr~uentes 
~pcssé cet ~, mois rempl~ par une augmentation prC9'essive des comportements 
d'hostilité verbale. De fait, pour Blicharski eUl. ( 1986), ainsi que pour Gauthier et JOCQues 
( 1985), le taux · m~n des att~ues et des rompétitlons est constont jusqu'è 1'~ œ 3 ans pour 
ensuite diminuer à partir œ l'~ lE 4 ans. Le taux lE merul:eS augmente quant à lui, entre 1 et 3 
ans pour égelement commencer à diminuer, lui oussi en fréquence, chez les sujets ~ œ 4 ans. 
LaFrenlère et Charlesworth ( 1983), dens une étulE longitudinale portant sur 9 mois 
d'observation, auprès œ sujets oont 10 m~nne d'~ se situait autour de 4 ans, remarquèrent 
eux aussi, que les comportements d'agression (att~,meM::eS,les luttes d'objets et d'esp~) 
diminuaient en fréquence œ feçon significot1ve alors que les revendicetions physiques (prise 
d'objets 00 de position sans bataille) et verbales (disputes) augmentaient quant à elles , œ 
f~n égelement significative. De fait, au rours de l'expérimentation , les enfants utilisèrent œ 
plus en plus le langclJe dans leurs échanges dyOOlques et lE moins en moins lE comportements 
lnefflca::es tels "cr1er" et "succer" par exemple. Les auteurs formulèrent OOnc l'hypothèse: 
suivante: une plus granœ habilité dans l'utilisation du langfge verbal pouvait œvenir un mayen 
œ plus en plus effica::e pour résoudre les conflits sociaux. 
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Somme toute, l'éQ)nisme social passe cE 20~ chelles jeunes bébés à 5~ seulement 
cE toutes les ~tlvités observées chez les enfants ~ cE 5 ans (8l1charsK j U ·, 1986). 
1.2.5. L'émission cEs comportements sociaux et les différences sexuelles. 
Des étucEs, portant sur l'egression physique, ont révélé cEs différences significatives 
entre garçons et filles cE moins cE 6 ans. Ainsi, dans leurs travaux, Moccoby et JocKlin (1974) 
ont constaté que les garçons ~ cE moins cE 6 ans se montraient beaucoup plus lq'essifs Que les 
filles œ cet ~ et ce, tant au plan physiQUe QU'au plan œ l'expression verbole. Ou bien il ex istait 
des différences dans le taux horaire des ~tivités ~jstiQues, ou bien il s'~issait plutôt d'un 
répertoire ~r8ss1f différent chez les filles. 
Une recherche de Strl:t,'8r " .( 1988) vint en partie, apporter œs ~laircissements 
à ce sujet. Les auteurs notèrent d'une part que les fmes émettaient effectivement un taux plus 
faible dans les ~tivités egJnistlques et, que seul le comportement "att~e physique", dans le 
répertoire comportemental des f111es, était significativement moins fréquent que chez les 
garçons. 
Une œrnière étuœ, portant cette fols sur la comparaison des différences 
individuelles dans l'émission des comportements Ig)nlstiques en fonction cE 1'&Je, du sexe et du 
statut social, et ce, pour ch~ue cat~le, vint également confirmer cette réduction importante 
cE l'utilisation du comportement "att~· chez les filles, celles-ci initiant moins souvent cette 
conduite que les gerçons et œ, peu importe l'âge des sujets (Strayer ~. , 1986 , voir St rayer 
U ., 1988). Ils mirent ~lement en évidence que le comportement "approche" œ la classe 
affiliative, était lui aussi émis plus fréquemment de f~n significative par les garçons. Les 
auteurs conclurent que si les garçons étaient plus ~ressifs que les filles, ils se montraient 
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également plus effiliatifs. 
Ainsi , ces étuœs ont OOnc ~montré œs différences sexuelles chez œs sujets ~ œ 
moins œ 6 ans, ces différences se situant non pes au niveau œ l'utilisation d'un répertoire 
comportemental différent mais plutôt au niveau du taux horaire œ certains comportements 
ogressifs, les gerçons émettont significotivement plus œ conduites cE cette noture, Que les filles 
(Altmann , 1974). 
1.3. Qbi~tjfs et hypothèses. 
Il est intér~nt œ noter Que œs trevoux en étholcgie ont démontré l'existence cE 
mcxjifjeatlons tant œns la fr~uenœ œs comportements aff111atlfs que J'expression œs 
comportements ~nistiQUes selon 1'~ œs individus (Bl1charski eul .. 1986; Gauthier et 
J~ues, 1985; LaFrenière et Cherlesworth; 1983; McGrew. 1972 ; Roper et Hinœ, 1978 ; 
Smith et Connolly, 1972; Truœl et Streyer , 1985; Truœl tlM., 1983; Streyer ~. , 1986, 
1988), alors Que parallèlement, la psychol()Jle ŒWeloppementale en a fait tout autant 
lorsqu'elle 8 abor~ les notions œ participation sociale et œ schèmes oo;)nitifs par le biais œ 
l'observation œs octivltés ludiques (Hetherington " ., 1979; Johnson U ., 1980; Rubin, 
1986; Rubln et Kresnor, 1980; Rubin ~. , 1978, 1976). 
Puisque les jeux " fonctionnels en solitaire et en parallèle" sont œs indices œ 
<i3sintérêt et œ rejet œs pairs (Rubin, 1986), la présente r~herche va se servir ci! l'éthol()Jie 
afin ci! (j§montrer , cette fois. l'existence d'une relation entre les "jeux fonctionnels en groupe" 
et les comportements 891nistiQues. Aussi. en concordence evec ce qui précèœ: 
Hypothèse 1. 
Les sUJets, âgés entre 4 et 5 ans, qU I partIcIpent le 
plus fréquemment 0 œs a::tivités ludiques œ type "fonctionnel 
en groupe", sont également ceux QU1 , dans leurs OChan\)3S 
&yOO1QUes, émettent la plus forte proportlOn œ 
comportements (39)n istiques 
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De plus , comme l'ensemole œs travaux œ Rubln ( 1986) concluent que les Jeux 
"dramatiques en groupe" sont associés positivement avec les notions œ popularité, œ compétence 
socIale et œ capoclté à résoudre des problèmes sociaux, cette forme d'octlvité ludique peut-elle 
aus'Si être liée aux comportements d'aff1l1atlOn? Nous allons essayer œ répondre également à 
cette Question. 
HyootMse 2. 
Dans ces mêmes groupes, les sujets qu i participent le 
plus fréquemment à œs octivités ludiques œ type "dramatique 
en groupe" , sont ces mêmes individus Qui, dans leurs échan~ 
cryadiques, émettent la plus forte proportion œ conduites 
affiliatives. 
Chapitre /1 
Description de l'expérience 
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Le œuxlème chapltre oonne une œscrlption œ la méthcœl()Jie ut1l1sée pour rendre è 
terme cette rocherche. Les sujets participant à l'observation. l'endroit où elles se œroulent. les 
instruments élEdronlQues utilisés pour recueillir les oonnées, les grllles d'observation, la 
validité œs oonnées ainsi que le œroulement œ l'expérience y sont tour è tour présentés. 
2.1. Le choix cm sujets. 
Afin d'étudier le comportement œs enfants tant aux ~tivités ludiques QUe dans leurs 
relations sociales, cette rocherche utilise une populotion oont 1'&;p3 verie entre 46 et 59 mois 
au 30 septembre 1987. 
Les oonnées ~umulées sur les reletions sociales proviennent d'une étuœ 
longitudinale Qui portait sur l'intqetion œs enfants en difficulté d'OOsptation en milieu 
scolaire (Cloutier, 1987b) . . Cette dernière s'est effectuée entre les mois d'octobre 1987 et 
avril 1988 à raison œ œux œmies-journées par semaine. Une première cueillette œ oonnées 
se fit entre les mois d'octobre et œœmbre 1987. La SEalnde eut lieu entre Jes mois œ janvier et 
février 1988 alors Que la œrnière se tint entre mars et avrll œ la même année. Trois groupes 
d'enfants y ont participé. 
Pour la présente étuœ, œux d'entre eux sont retenus. Il s'~lt du groupe "A" qui, au 
œpart. est composé œ 9 garçons et œ 6 filles. L'* œ ceux-ci se situe entre 46 et 56 mois. Un 
garçon quitte le groupe en décembre de sorte que 18 groupe se réduit à 14 sujets. ce Qui porte la 
moyenne d'~ â 49,21 mois (écart-type = 3.07) 6U 30 septembre 1987. Il est important œ 
souligner Qu'une fillette possèœ une infirmité motrice QUi ne lui permet pas œ participer à œs 
jeux tels la course, les sauts ... , celle-ci ' œvant se œpla::er à J'aide d'instruments mécaniques 
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(fauteUil roulont, morchette) Qui lui renœnt impossible ce type d'octlv1té œroctérlsé par la 
rapld1té œs mouvements. 
Le groupe "B" se compose œ 16 enfants. soit 7 garçons et 9 filles. L '~ œ ceux-ci 
varie entre 51 et 59 mois. Deux sujets. un gerçon et une fllle Quittent le groupe au mois œ 
œœmbre pour olnsi en réduire le nombre à 14 . De plus, une fillette n'est observée que 501 
du temps. aussi est-elle retirée œ l'expérimentation. ce Qui porte le nombre d'enfants à 13. La 
moyenne d'~ pour ce groupe se situe alors à 56,38 mois <"t-type = 2.43) au 30 septembre 
1987. 
Cette recherche vt} oonc s'effectuer ouprès de 27 sujets et les oonnées QUi vont servir 
pour les flns de la présente étude proviennent d8s observations QUi se tlnrent entre les mois œ 
janvier et février 1988. 
Le ratio pour le groupe "A" est œ 2 ooultes à temps plein ainsi que 2 autres à temps 
portiel. Le groupe "B" est composé œ 2 ~Ites, É9'lement à temps pleln et d'un outre à temps 
partiel. Pour chacun œs groupes, l'un d'entre eux est une étud1ante en psycho-MJcatlon alors 
Qu'une autre est st~it}ire en enseignement préscolaire. Deux autres étudiants il la maîtrise en 
psychol~le sont présents dans le groupe "A" lors œs péricœs d'observation alors Qu'un seul œ 
cette formotion porticipe à l'expérimentetion ouprès des enfants du groupe "S". Chocune œ 'ces 
personnes est supervisée par un enseignant responS8ble de leur formation respective. Elles sont 
de plUS d1rigées par une psychol~ue QUi voit au fonctionnement de là prématernelle. 
Les observations se tiennent 8U rythme dB 2 fois par semaine. Ainsi, les enfants du 
groupe "A" fr~uentent la prémoternelle les lundl et mercr~i après-midi entre 13.00 et 15.30 
heures et ceux du groupe "6 ", les mardi et jeudi après-midi aux mêmes heures. Pour cheJ:1ue 
pérlcœ d'observation, les enfants sont en octivités dB jeux llbres auxquels participent égalemerlt 
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les ooultes en présence. 
2.2. Descriotioo œs lieux. 
L'expérlmeotatlon se tient à la prématernel1e du Centre œ Serviœ à J'Enfance œ 
l'Université du Québec 0 Trois-Rivières. Les sujets sont regroupés œos une salle rectangulaire 
œ 6.7 mètres œ longueur par 5.5 mètres œ lar~ur. Cette pib est munie de trois tables 
pouvant ch~une rocsvoir entre 6 et 8 enfants lors des situations de jeux. Un matelas se trouve 
œnsun ooln et sert è ceux Qui ~lrent soit y jouer ou encore s'y reposer. Le local est éqalement 
pourvu d'un évier et d'une salle de toilette servant tous deux li des fins d'hygiènes. Il faut 
également noter la présence d'une vitre miroir li vision uni-directionnelle QUi occupe une 
grande surfoce d'un des murs du l~l et ce, afin de permettre tant aux parents Qui le œsirent 
qu'aux chercheurs de œt établ1ssement, de r"der évoluer les enfants sans que leur présence 
ne mooifie l'attitude des sujets lorsqu'ils sont en ~tlvité. le lecteur trouvera à l'appendice A, 
un plan reprcdu lsant en ~tal1 ce l1eu d'expérlmentat1on. 
A l'arrivée des enfants dans cette pièce, des jouets se trouvent œjà diSposés soit sur 
les tables, soit à l'intérieur de meubles en bois d8ns lesquels les sujets peuvent choisir les jeux 
Qu'ils œsirent utiliser . A titre d'exemple, les objets suivants sont mis à leur disposition: b~ è 
sable, volumes, costumes d'mites, casse-tête, jeux de blocs, peinture aux oolgts ou aux 
pinœeux, plesticine, etc. Un coin de la salle est ég!slement pourvu d'une cuisinette miniature où 
se retrouve le mobilier suivant: une cuisinière, un poêle, un réfrigérateur, un évier ainsi qu'un 
bahut , tous œ matière plastique. Une l1ste de tout le matériel utilisé est reprcx1ulte à l'appendice 
8. 
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2.3. Le matériel électronique utilisé. 
Afln d'emm~lner les oonnées recueillies lors œ J'observatlon, un ~lpement 
électronique s'est avéré n~ire. Ainsi, œns la salle œ jeux, se trouvent 2 caméras 
(Panasonlc WV-1300 avec lent111e Canon Zoom J6V 1 ZRL (DC) 12.5-75 mm 1 :8) pivotantes, 
télécommonœes 0 portir de 10 régie, loccl situé dons une pièce ~a::.ente . Les techniciens 
observent alors les enfants à J'oiœ œ œux appareils, l'un étant le Vicon VIII PT servent aux 
mouvements œs caméras , l'6Utre un Canon CC 21 T utilisé pour l'ajustement œs lentilles. Le 
son provient œ trois microphones multidirectionnels dispersés œns la salle et suspendus au 
plafond. Grb è ces moyens techniQUes. J'information est diriljle à la régie où elle est ensuite 
emm~inée œns un m~étoscope VHS Panasonic AG 2200. Afin œ focilHer 16 recherche œs 
sujets à observer. les expérimentateurs se servent œs instruments suivants: un vi(Ï()SCOpe 
(Panasonlc WV-763) è 3 écrans œnt 2 sont reliés aux caméras situées œns la salle œ jeux . un 
amplificateur (Mu1tivox. G-C,1 0 B-R). un mélongeur (Nitron MV8) ainsi Qu'un moniteur 
(Panasonic IR 195 M). Une horl()Je dlg1tale (Lafayette Instrument CO. 51013) enfin, 
permettait l'enr~lstrement sur le ruban m&JnétoscoplQUe. œs éléments suivants: le temps en 
~nœs. en minutes, en mois et en année aftn de conserver imprimé le moment où se œroule 
J'observation. les oonnées sont conservées sur bonœs mognétoscopiQUes VHS. 
2.4. TechniQUe d'observation. 
Durant 5 minutes consécutives, les comportements interpersonnels de ch~un œs 
enfants sont enrégistrés. Cette opproche fut suooérée per Stroyer ( 1978) dons le cOOre d'urie 
recherche qui portait sur la socialisation œs enfants selon un mOOèle éthol~ique. Cette étuœ 
s'appuyait sur les techniques sulJJérées par Altmann Quatre ans auparavant (1974). Cette 
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œrnière voyait l'observation directe comme étant une méthcœ scientifique propre à ce champs 
d'étude. Elle œterm Ina deux types d'approches différentes pour capter les comportements œs 
enfants. La prem ière consistait à utiliser la méthcœ du "balay~ " par l~uelle les observateurs 
cherchaient un comportement dans la salle JUSQu'à ce qu'Il soit repéré et ensuite enr~lstré. La 
seconde éte1t celle de la "centration sur le sujet" par l~uelle ch~ue enfant étaU d'abord choisi 
au hasard pour être ensuite observé durant 5 minutes conskutlves. C'est cette seconœ méthcœ 
qui a été retenue pour la présente recherche. En effet. gr~ .à ce ~nd prcdœ, il œvient 
possIble d'observer les conduites sociales émises par ch~un œs sujets et au même coup noter la 
fréquence d'apporition de leurs comportements offiHotlfs, ogJnistiqu8S et terminoteurs de 
séquences. A1ns1, chocun œs 27 enfants est observé è 4 repr1sss. pour une durée totale œ 20 
mInutes par sujet. 
Ces temps d'observations se tiennent lors des moments de jeux libres afin de 
permettre aux enfants d'avoir un niveeu d'interection élevé. Ce temps d'octivité libre est 
octuellement reconnu comme étant un moment propice pour faire de telles observations auprès 
des enfants d'~ préscolaire et utilisé par plusieurs chercheurs de différentes diSCiplines 
(Cloutier,1986,1987a, 1987b; Hetherington U .. 1979; lafrenière et Charleswort, 1983; 
Lafrenière et Sroufe, 1985; RUbin,1976,1982; Rub1n et Krosnor, 1980; Rubin et 
Daniels-8eirness. 1983a; Rubin U ., 1976, 1978; Streyer, 1978; Streyer et Strayer , 
1976; Streyer e1.M., 1985 , 1986,1988; Trudel et Strayer. 1985; Trudel ~ .• 1983) 
2.4.1. La formation œs observateurs. 
Les expérimentateurs ont r~u une formatIon de 2 semaInes afin Qu'ils puisseilt se 
famIliariser tant à l'approche de cette ' recherche QU'aux Instruments mis à leur disposition 
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Ainsi, un observoteur expert servit cE point cE référence à cet apprentl~ (œ œrnier avait 
luI-même eff~tué cette toche l'année prldœnte dans le cOOre d'une autre r~herche Qui 
impliquait la même méthocb1C1Jie). 
2.5 La taxOnomIe œs comportements socIaux. 
Des prem lers travaux effectués tant par B lurton-Jones (1972) Que McGrew 
(1972), certaines conduites furent sélectionnées ' afin cE faire l'étucE biolC1JiQue œs 
comportements interpersonnels. Ainsi, pour l'un œs comportements tels: "rire M , "cour ir ", 
"frapper" etc ... (B lurton Jones, 1972) furent observés elors que pour l'outre, II s'~issait cE 
condu1tes telles: "reculer", battre"."poursuivreu • Ntomber" etc ... (McGrew. 1972). Par la 
suite. œs r~herches ultérieures conduisirent 8 cEs rqoupements plus précis cE ces conduites. 
Ces catÉ9)ries allaient permettre une meilleure compréhension cE le fonction eptative cE ces 
comportements. Il faut cepenœnt prendre note que, même à l'heure ~tuel1e. le choix d'une 
taxonomie est loin de faire l'unanimité. les d1fférents chercheurs ne s'entendant toujours pas 
sur l'une d'entre elles ( B lurton-Jones. 1972; Strayer. 1978 ; Lafrenière et Char lesworth, 
1983. etc.). Aussi fallait-li faire un choix. La taxonomie retenue pour la présente ra:::herche 
origine cEs travaux effectués per Stroyer ( 1978). Stroyer et Stroyer ( 1976) et par Stra'!8f ~ 
al. (1985. 1986. 1988). ce cho1x provient d'un m~le ~tuellement ut11lsé per le Laborato1re 
cE ~eloppement à l'Université du Québec 6 Trois-Rivières (voir Cloutier, 1987a) que le 
lecteur trouvera à l'appendice C, ainsi QU'une description détaillée des comportements à 
l'appendice D. Les conduites Qui y sont retenues f~llitent la compréhension des relatlOrlS 
interpersonnelles chez les enfants d'~ préscolaire. Comme le soulignait Cloutier ( 1986): 
M Cette taxonomie tire ses origines œ nombreuses r~herches faites 
antérieurement dans œs garderies Québécoises ce Qui rend fiable 
cet instrument ... La validité interne et externe a été vérifi~. 
Strayer eLa.l. (1975) ont publié une analyse f~torielle œ ces 
items en fonction œs différentes catÉ9)ries sociales et ont œmontré 
la validité interne œ cet outil. La validité externe a été mise en 
éviŒm,ce par le taux d'oc:cord inter-ju~ dans les différentes 
r~herches ... Qui varie entre 70~ et 95~ (p.49). 
2.5.1 . Entraînement au ~ œs comportements sociaux. 
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Lorsque l'enr~istrement des c11nnées fut terminé, œbuta en avril 1988 la phase 
d'entraînement au ~ œs conduites retenues sur les banœs vldOOsroplQU8S, en resp~t3nt 
la taxonomie œs comportements à l'étuœ. Une session d'un mols fut nécessaire afin œ permettre 
aux observateurs d'atteindre un niveeu d'~d inter-ju~ suffisamment élevé et rendre ainsi 
valiœ les oonnées observées. 
Cette phase préparatOire au décOO6ge se fit de la fer;:on suivante. Tout d'abord les 4 
observateurs furent réunis dans une même salle afin de visionner des bandes viŒœcopiqÙes 
ayant déjb servies à des recherches antérieures et grocleusement prêtées par le oo:teur Marc 
Provost, chercheur à l'Université du Québec 8 Trois-Rivières. Les cilnnées contenues sur ces 
différentes cassettes répondaient aux critères d'&;Je de la clientèle conœrnée par la présente 
étuœ ainsi QU'à la méthcxie de "œntrotion sur le sujet" tel que décrite précéœmment. Lorsque des 
discussions sur les observations survenaient, le dlr~teur œ l'~uipe œ r~herche tranchait 
lui-même la Question en précisant les motifs Qui l'incitaient à faire le choix œ tel 
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comportement. Par la suHe, les séances de ~ se fIrent par équIpe de 2 observateurs. Ces 
dernIers se pratIquèrent encore sur d'ancIennes bandes vl~piques clans le but d'atteindre un 
taux d'~rd inter-jug:! suffisamment élevé avant de commencer le œpouillement des OOnnées de 
la présente étude. 
2.5.2. La flabll1té des OOnnées recueIllIes pour les comportements socIaux. 
AfIn de valIder las OOnnées r~uei11ies sur las banœs vldéœ::opiQUeS, la méthcœ 
statistique du "Kappa" ~eloppée par Cohen ( 1960, voir Cloutier, 1987a), fut utilisée. Cette 
méthcœ évalue 10 corrélotion entre les teux d'observations des comportements enregistrés entre 
œux expérimentateurs et leur t6UX d'cnnrds. Atnsl ch~e chercheur ~ une même portion 
œ banœ viœoscopique, séparément, un minimum œ 100 gestes étant retenus. PM' la suite, les 
œux observateurs compl1ent ensemble les OOnnées qu'Ils ont r~uel1lies séparément pour y 
repérer à ch~ue 1 Igne leur ta:ord et leur ~d. 
Cette méthcœ pénalIse œv8llt~ les différences Inter-juges. AussI un pourcent~ 
œ 75~ du Kappa était ~pté P8I" le dlr~teur de l'éQuipe de r~herche. Pour la présente étuœ, 
las résultats obtenus par une équipe d'observateurs s'établissait à 83~ alors que la SWln<i3 
obt1nt un taux d'~rd Inter-juge de 811. Ces taux furent consIdérés comme satisfaisant. 
2.5.3, La phase œ œcooeœ. 
Les bandes vldéoscopiques furent par 18 suite déal1ées par les étudiants du groupe de 
recherche et les résultats compilés sur des feuilles préparées à cette fin, OOnt le lecteur 
trouvera copie à l'appendIce E. Ch~e ~uenœ d'interactIons était Inscrite Cûmme suit: 
12: Le temps "début": La minute et seconde où l'enfant observé initie un Cûmportement. 
22: L'InItIateur: 
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C'est le nom oonné il l'enfant Qui émet un comportement vers un paIr ou 
un ooulte; 
3Q: Le comportement: Il s'~it de l'oction émise par l'enfant ou l'éducateur Qui initie le 
42: La cible: 
52: Le temps "fin": 
rom portement ; 
Il s'agit du nom oonné ou pOir ou 0 l'édu~teur vers QUi est dirigé le 
rom por tem en t. 
Le moment où se termine l' interoction entre les enfants, par l'émission 
d'un comportement terminateur de séquence. 
Ainsi, ch~ue feu11le de cototion contient 6 colonnes oonc l'une est réservée ou 
temps , et troIs outres aux séQuences d'lnteroctlons. Une cInquIème est réservée aux 
commentolres œ l'observoteur et une œrnlère enfIn, au contexte où se déroule l'lnteroctlon. 
A un moment evanœ de cette ph6S8, les OOnnées furent transférées à l'ordinateur 
œntrol de l'UnIversité du Ouéboo è Trois-Rivières, le Cyber 174, en m~ Ucédlt. Ceci ollaH 
permettre ultérIeurement l'analyse statIstique œ ces oonnées r~uel111es sur les ~h8nges 
~iQues. 
2.6. Les comportements aux octivités sœlales/coonitives. 
le ~ des comportements sociaux terminé, les observations contenues sur les 
bandes vidéoscopiQues furent à nouveau utilisées mais, cette fois , dans le but de recueillir des 
oonnées sur les comportements aux activités ludiques chez ces mêmes sujets. La classification 
utilisée respecte à la fois celle suggérée por Smilonsk.y (1968) oont le rotionnel reposait sur 
les thoories ~eloppées par PI~t ( 1945) au niveau du ~eloppement de l'intell i~nœ, et-celle 
élaborée par Parten (1932) Qui portait sur la participatIon sociale des enfants en garderIe. 
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Aussi le gr111e d'observetion retenue pour le présente étude provient du jumeltq3 de ces deux 
concepts par Rubln ( 1986. p.165) pour l'étude des comportements soc1aux/ccgn1tHs eux jeux. 
Le lecteur pourra ici se référer è l'appendice F pour la œfinition Qui est attribuée à chOClue type 
œ jeu ainsi qu'une représentation schématisée à l'appendice G. 
2.6.1. La cuel11eHe des OOnnées. 
La Oxumentation Qui porte sur les multiples recherches en ce OOmaine. a util isé. 
tout comme l'éthol~ie. le milieu de gerderie et de prématernelle. comme nous l'avons souligné 
ou chapitre précédent. Leurs observations se faisaient égelement lors des péritœs de jeux libres. 
Seul un élément de la méthtôl utilisée par ces différents chercheurs diffère Quelque peu de celle 
Qui va être utilisée ici. En effet, œns la méthcml(tJie employée par Rubin (1986), c~un des 
sujets est observé durant 1 minute per jour, 8 J'intérieur de ltlluelle 6 ci>nnées sont retenues au 
rythme de 1 oonnée 8 ChaQUe 10 secoMes. Une fois cette minute terminée, un autre enfant est 
choisi au hasard et observé selon la même méth<œ. Lorsque tous les enfants ont été observés, la 
même prcdA:lure recommence le lendemain. Le temps global alloué à ces observations S'ÉChelonne 
sur 30 jours afin de permettre aux chercheurs d'!œumuler entre 120 et 150 OOnnées pour 
ch~un des sujets (Rubln, 1986). 
Il aurait été difficHe d'emprunter cette procédure pUiSQue les oonnées œjà contenues 
sur les bandes viœoscopiQues étaient de l'ordre de 5 minutes par sujet, pour chOClue péritôl 
d'observation. Aussi fut-il Œciœ de mexhfier la méthcœ œjà empl~ par Rubin ( 1986). les 
jeux furent œccœs pendant les 5 minutes d'observation mais toujours au rythme de 1 OOnnée 'à 
ch~ue 10 secondes pour un total de 30 oonnées par péricœ d'observation. Comme tous les sujets 
ont été étudiés à 4 reprises. 120 oonriées sont oonc disponibles pour ch~un œs enfants. S'i l 
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OOv'enalt QU'un enfant, il l'Intérieur œ ces 10 seronœs, participe à œux ~tlvltés différentes, 11 
éta1t retenu celui oont la durée ~passa1t la mo1tlé du temps alloué pour l'observation au 
comportement. Etant conscient Que cette moolfication puisse possiblement râ:1ulre les résultats 
habituellement attendus , le nombre d'observations pour ch~un œs sujets resp~te, néanmoins , 
la quantité minimale de oonnées rencontrées œns l'étude de Rubin en 19820. 
2.6.2. La validité cEs oonnées r~uei1lies aux a:tjvités ludiQUes. 
Le tîlpou1l1ement œs oonnées se fit uniQUement par l'auteur du pr t travôi 1. 
PuiSQu'aucune validité externe œs observations sur les ~tlvltés socioles/CQJnitives n'était 
pOSSible, les banœs vl~plQues furent oonc ~ il trois reprises. en resp~tant les 
tîlfinltions fournies par Rubln ( 1986). 
Pour palier è 1'1mpossibllité d'en faire la vérification externe. 11 restait è en 
vérifier la val1dlté Interne. Ainsi. 201 œs observations furent reprises 1 an plus tard et notées 
sur d'au.tres feuilles cil tîlpoui11ement. Les résultats comparés entre les oonnées originelles et 
celles œ vérification permirent œ situer un taux d'~d à 74~ . · 
2.6.3. La ohose de œcoop et transfert œs oonnées. 
Les œnnées contenues sur les banœs vi~piQues furent ensuite transférées sur 
œs feu1l1es œ œpoumement préparées à cette fin. Le mcœle utilisé est une copie Quelque peu 
modifiée de celle publiée par Rubin (1986, p 165) et oont le l~teur trouvera cop ie à 
l'appendice H. 
Tout comme lors cil la péricœ cil ~ œs comportements sociaux , les oonnées 
recueill ies aux jeux ont été également transférées à l'ordinateur central cil l'Université du 
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Québec 6 Trois-Rivières, le Cyber 174, toujours en mcœ Ucedit ofin d'être ultérieurement 
analysées. 
ChapHre III 
Présentation et analyse œs résultats 
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Ce chapHre se divise en cinq sections. La première aborœ le j umelfq! œs groupes A 
et B. La soconœ, présente la méthcœ statistique retenue en vue œ faire la vérification œs 
hypothèses et ce, il partir des fréquences absolues et relatives obtenues suite aux observations. 
La troisième montre les résultats obtenus aux octivités ludiques. Une Quatrième traite œs 
échan~ entre enfants et enfants-éducateurs, ainsi Que œs profils comportementaux œs sujets 
Qui serviront il répartir ces œrniers en sous-groupes crpnistiQues et affiliatifs. Une œrnière 
enfin, cl3montre les hypothèses œ cl3part. 
3.1 Jumelô';€ œs aroupes. 
La quantité œ sujets dans les groupes A et B rend difficile la vérification œs 
hypothèses. Les effets statistiques dus il ces ooux populations restreintes peuvent nuancer 
d'autant les résultats anticipés. Comme cette recherche ne porte Que sur œux ftX(Ons différentes 
d'utlliser l'octlv1té ludique œ type social/OOJnltif (jeu Hfonctlonnel et dramatique en groupe" en 
fonction œs conduites crpnistiques et affiliatives) chez œs enfants ~ entre 4 et 5 ans , les 
oonnées obtenues auprès des deux groupes ayant servi il l'expérimentation seront maintenant 
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Tableau 1 
Moyenne d'~ œs enfants dans les groupes A et B 







Comme l' indique ce prem ier tableau, la moyenne d'~ œs sujets se sItue maIntenant 
il 52.67 mois (écart-type = A.56) au 30 septembre 1987. Ce j umelage œs groupes se justifie 
9'J81ement par la faible différence enr9;jistroo entre les moyennes d'~ œs 2 groupes , l'OCart 
pour cette variable n'étant Que de 7 mois. 
3.2, MéthOOe statistique. 
Pour faire la vérification œs hypothèses œ œpart, l'ensemble œs sujets œ cette 
recherche est divisé à deux reprises en 3 sous-groupes. Tout d'abord ceux-ci sont regroupés 
selon la fréquence d'appar1tlon œ leurs comportements ~njstlques. le premier sous groupe 
contIent les sujets qui n'émettent aucun comportement ~nistique ; le second est composé œ ceux 
qui n'émettent Que Quelques conduites 00 cette nature, alors que le troisième est celuI où nous 
retrouvons ceux Qui en émettent le plus. Ces trois premiers sous-groupes vont permettre 
l'analyse œ la varIance unlfoctorlelle œ la varIable "jeu fonctionnel en groupe". 
Par la suIte, ces mêmes sujets sont il nouveau regroupés mais cette fols, selon la 
frequenœ d'émission des comportements affiliatifs, Ainsi, nous retrouvons dans le premier, 
sous-groupe l'ensemble œs sujets Qui émettent le moins œ comportements affiliatifs ; le second 
est composé œ ceux qui émettent plus œ conduites œ cette nature que le premIer sous-groupe 
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mois moins Que le troisième où nous ne retrouvons Que les sujets très offiliotifs. Ces trois 
nouveaux sous-groupes permettront ultérieurement la vérification de la seconde hypothèse 
grâce è l'analyse de la variance unifactorielle de la variable "jeux dramatiques en groupe" 
3.3. Les octivités ludiques. 
Cette section présente différentes facettes du jeu déployé par les enfants è l'étude. 
Pour ce faire, les résu ltats obtenus pour l 'ensemble des sujets sont présentés selon l'ordre qui 
suit: l'ensemble des act ivités ludiques, leur participation sociale, les schèmes OOJn itifs utilisés 
pôr eux, et les fréquences obtenues ôux octivités sociôles/CCX]nitives 
3.3.1. les activités "autres" Que sociales/ro;)nitives. 
La grille d'observations de Rubin ( 1986) contenait des comportements Qui ne se 
rattachaient ni aux catégJries de participation sociale développées par Parten ( 1932) ni aux 
scr,èmes ro:;)niti fs utilisés dans les jeux (Pia;jet,1945; Sm ilanski, 1968). De fait, cette 
dernière servit è vérifier si certains types œ comportements "non sociaux " pouvaient 
également fournir des Indications sur la compétence sociale des enfants qu i privilégiaient ces 
formes d'activités lors des péricx)3s œ jeux libres. Or, pour ces comportements que nous 
appellerons "autres", il n'existe pas, à notre connaissance , œ données publiées (fréquene--os 
relatives ou absolues) pouvant permettre de comparer les présents résultats. 
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Tableau 2 
Fréquence œs octivités ludiques pour l'ensemble œs sujets. 
caté9Jrie sociale/C(YJnit ive 
awa 
En l.ch .... 
En~tlon 
En transi tlon 
En Jeu cM luU. 
En .xploratlon 





Sol i taire 
Fonc:tl onne 1 








Cons truc tif 
OrOIIati~ 
0. règles 


































Comme le souligne le tableau 2, un total, 3237 comportements œ jeux sont 
répertoriés auprès Ces 27 sujets qui participent à l'expérimentation, soit 120 conduites œ 
jeux observées auprès œ 24 enfants. 119 pour l'un d'entre eux et enfin 118 pour les œux 
œrnlers sujets (voir appendice 1). Cette quantité œ comportements aux octivités ludiques , pour 
chocun œs sujets, rejoint celle utilisée dans la recherche effectuée par Rubin (1982). Ce 
nombre œ oonnées pour chocun œs enfants représente également le maximun d'observations 
disponibles sur les banœs viœoscopiques. 
Ainsi. les comportements "autres". hormis les conduites "non ccœb les " • apparaissent 
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608 fois ce Qui représente 18.9% œ tous les résultats. Ajouté à celà les fréquences obtenues aux 
comportements "autres", 11 reste 2515 oonnées disponibles pour l'analyse œs comportements 
œ participation sociale, œ schèmes roJnltifs et œ jeux soclaux/CO'Jnitifs chez les enfants, soit 
en fait, 78~ de toutes les observations. Le tabl98U 2 permet de faire certaines constatations à 
propos œ ces différents comportements "outres H que socioux/ro;)nitifs observés lors œs 
péricœs de jeux libres. 
Le comportement "en conversation" apparaît. Quant il lui. en nombre important. soi t 
10.7% œ l'ensemble œs oonnées. Il faut signaler Qu'il ne s'l)Jit pas là d'un signe particulier 
supposant œs schèmes ~nitifs plus évolués chez les sujets qui ont émis ce type de conduites. 
Dans l'étude de Rubin (1982) ce type de comportement aux jeux avait effectivement une 
corrélation négative significative avec le jeu social/C;OJnitif "fonctionnel en solitaire" ainsi Que 
les comportements "inoccupés et spectateurs", mals cette différence n'existait plus lorsqu'il 
s'(YJissait œs jeux fonctionnels, de construction et dramatiques en parallèle. 
Nous ne pouvons Que nous interr~r sur l'expérience œ socialisation de ces enfants 
en milieu de garderie. En effet, une sur-utllisation du comportement "en conversation " par 
certains enfants ne masquerait-il pas une mal00r'ess8 de leur part dans leur habileté au jeu ou 
œs difficultés il s'impliquer octivement dans la vie en groupe? 
Il peut également sembler surprenant QUe œs enfants se retrouvent en octiv lté œ 
lecture étant oonné leur jeune ~. Il s'(YJit en fait d'un comportement émis lors de 2 situations 
possibles: lorsqu'un enfant regarde les im~ dans un livre où encore lorsqu'il est à l'écoute 
d'une histoire racontée par un éducateur . A cette forme d'octivité, Rubin ( 1982) ne dénota 
aucune corrélation significative avec les octivltés sociales en solitaire et en parallèle et ce , tant 
au niveau fonctionnel, constructif Que dramatique. Il semble oonc Que cette forme d'octivité ne 
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œnote pas nécessairement un mcœ œ pensée plus élaboré chez les sujets Qui s'y 1rtlnnent. De 
fait, dans la présente étuœ, seulement 3 sujets (voir appendice 1) ont émis plusieurs 
comportements œ cette nature. 
3.3.2. Le participation sociale aux oc:tlvités ludiques. 
Avoc la grille d'observations œs oc:tlvltés ludiques (Rubin, 1986, p. 165) Il est 
également possible d'analyser la participation sociale œs enfants lors œs péri~ œ jeux 
libres. Pour ce faire, les comportements "non sociaux" sont ici ignorés dans le traitement œs 
limnées. Ainsi, le tableau 3 nous livre les informations suivantes: 
Tableau 3 
Proportion œs oc:tivités œ participation sociale émise 
par l'ensemble œs sujets. 
CatégJrie sociale Fréquence absolue Fréquence relative (~) 
1 nocCI '" Ispec tatar 










La fréquence œ la variable participation sociale en "groupe" reflète ici l'f1Je œ 
l'ensemble œs sujets œ cette recherche. Cette forme d'octivité, comme le montre le tableau 3 
est la plus fréquemment utilisée. Ceci se fait oonc au œtriment œ la participation sociale en 
sollta1re et en parallèle. ces oonnées confirment, en Quelque sorte, œs résultats obtenus œns œs 
travaux œ recherche antérieurs où ces œrniers ont œmontré un œploc:ement prO'Jressif œs 
jeux solitaires et parallèles vers les oc:tivités en groupe (Hetherington m.M., 1979; Rubin , 
1976,1986; RubinetKrasnor, 1980;Rubin~., 1978). 
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Le comportement "en spectateur" apparaît Éq)lement dMs des proportions très 
élevées pour l'ensemble des sujets. Ce pourcent~ s~re Que plusieurs d'entre eux ont émis 
fréquemment des conduites sociales œ non-participation lors des octivités œ jeux libres. Il est 
difficile de trouver une explication à la présence d'une telle proportion et, encore plus, les 
roi sons qui les ont incité 0 se comporter oinsi de f~ fréquente. Tout ou plus il peut être 
avancé la constatation suivante: les sujets Qui ont émis une forte proportion œ comportements 
"en spectateur" sont au nombre œ 6, et chocun d'entre eux aémis plus œ 20% œ l'ensemble œ 
ses conduites observées aux octivités ludiques durant l'expérimentation. Dans son étuœ œ 
1982, Rubin émit l'hypothèse Que les enfants Qui utilisaient fréquemment cette forme de 
non-participation sociale lors des octivités libres, éteient plus jeunes chronolo;JiQuement Que 
les autres pairs du groupe et Qu'11s étaient moins porté à ételer leurs conduites OOvant leurs 
pairs. Ils étaient oonc d'une relative compétence sociale, plus particulièrement focs aux 
éducateurs. Il importe ici de prendre note , que même si la variable "en spectateur" va 
réapparaître dans des tableaux SUbséquents. elle ne sera plus aborœe . celle-ci n'étant pas un 
point important pour la présente recherche. 
3.3.3. Les schèmes WJnitifs aux octivités ludigues. 
Des travaux œ recherches ont également porté sur les schèmes C()Jn1tifs utilisés dans 
les octivités œ jeux auprès d'enfants fréquentant une garœrie. Comme nous l'avons souligné lors 
d'un chapitre prOCiœnt. la recherche de Rubin et Maioni ( 1975) œmontral'existence d'une 
corrélation positive significative entre l'utilisation du jeu dramatique par l'enfant et les 
capocités suivantes: celle œ pouvoir à la fois percevoir le point œ vue spatial d'un pair ainsi 
Qu'une plus granœ habileté dans la classification d'objets. Une autre corrélation significative, 
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mals cette fols négatlve. exlstalt entre le leu fonctionnel. la perceptlon empathlQue d'un pair et 
les capocltés précéœmment citées. 
Ainsi. lorsque l'analyse porte sur leS schèmes ro;)nitifs utilisés dans les octivités 
1 udiques. le tab leau 4 offre les renseignements suivants: 
Tableau 4 
Schèmes co;)nitifs observés dans les jeux auprès des enfants. 
Schème OO'Jnitif Fréquence absolue 
Jeux fonct lonnels ~ 
Jeux cM cons truet Ion ego 
Jeux crc.atlques (~llquu) ~ 




Un total de 1840 observations est enrégistré au niveau de l'utilisation des schèmes 
ro;)nitifs dans les octivités ludiques pour l'ensemble des enfants des groupes A et B. ce QUi 
représente 59% œ tous les comportements aux octivités ludiques observés. Ainsi. les octivités 
de jeux œ construction représentent près œ la moitié œ tous les schèmes ro;)nitifs observés aux 
octivités ludiques. lors de l'expérimentation. Coci est l~rement inférieur aux résultats 
obtenus dans des études antérieures où cette proportion. pour les octivités œ construction. se 
situait autour de 50% (Hether ington ~" 1979; Rubin~ .• 1978). En ce qui concerne les 
schèmes fonctionnels et dramatiques observés dans le jeu, et oont les proportions se 
répartissent presque d'égale fl)1On. il est permlS, suite à l'étude de Rubin et Maioni ( 1975). de 
tirer les conclusions suivantes: il existe dans le groupe, une partie de l'échantillon utilisant la 
forme dramatique du jeu. ce qui montre des capocités ro;)nitives (pensée symbolique) plus 
élaborées chez une partie de la population à l'étuœ alors qu'une autre portion de sujets 
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utilisant devant~ le schème fonctionnel, sont plutôt centrés sur leurs besoins, les habilités 
ro;)nitives étant mo1ns ~eloppées. Lorsque les résultats observés aux schèmes ro;)n1tlfs dans 
les oct ivi tés ludiques (tab leau 3) sont Joints à ceux œ la participation sociale (tableau 4), nous 
constatons au tableau 5 une nette prfmminanœ pour œrtaines formes d'octivités. 
Tableau 5 
Fréquences combinées œs jeux sociaux lro;)nitifs 
pour l'ensemble œs sujets. 
Activité ludique Fréquence absolue Fréquence relative (%) 
Sol i tai,..: 
Fonct 1 orne 1 1~ 0,2 
Cons truc li f 158 0,3 
~t.ique 130 5,2 
Tolal: 445 17,7 
Parol'.'e: 
Foncl i orne 1 101 4,0 
Cons truc tI f 408 10,2 
era.a t. i que 07 2,7 
Tot.al: 576 22,9 
Groupe: 
Foncl i orne 1 2œ 8,2 
Cons truc t. i f 330 13, 1 
Orœat. 1 que 283 11,3 
De ~Ies ~ 2, 1 
Total : 871 34,7 
I~ 54 2, 1 
Spectat ...... 569 22,6 
Total : 023 24,7 
C'est le cas notamment œs jeux œ "construction en parallèle et en groupe" Qu i 
représentent près du Hers œ toutes les octivités sociales/ro;)nitives observées. En ce Qu i 
concerne cette même forme d'octivité. mais "en solitaire". les proportions sont cependant ici 
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très basses et ne rencontrent pes les résultats obtenus par Rubin~, ( 1978), Un ~pl~ment 
œ l'lntérêt œs sujets pour les jeux œ construction, semble en fait, s'effectuer ici vers les 
tJ::tiv1tés dramatiques lorSQue la participation sociale se faH en solitaire et vers celles qui sont 
fonctionnelles lorSQue cette même participation sociale s'effectue en groupe. 
Notons enfin la présence œ "jeux œ règles en groupe" dans une très faible 
proportion, Thoorlquement, 11 ne œvralt apparaître aucun pourcent~ pour cette forme 
d'tJ::tivité qui ne œbute normalement qu'au œbut œ la péricœ œ scolarisation œs enfants, Aussi, 
même si œs sujets ont utilisé cette forme d'octivité sociale/WJnitive, il ne faut pas y voir là 
une forme plus évoluée œ participation eux ectivités ludiques, puiSQue dans la majorité œs cas, 
cette forme d'octivité Incluait la présence d'un OOulte qui dirl~it lui-même l'enfant dans son 
jeu, Les jeux "dramatiques en groupe" sont, quant à eux. utilisés 1c1 d'une f~m tout aussi 
fr~uente que les sujets qui ont participé à l'expérimentation œ Rubin et al. en 1978. 
3.4, Les comportements sociaux. 
Cette seconœ partie traite œs comportements sociaux selon un mollIe éthol(XJiQue 
(Cloutier, 1986; Strayer, 1978). Nous retrouvons, respectivement, les observations 
suivantes: les comportements initiés par les enfants; ceux qui sont initiés par les enfants et les 
ooultes ; les fréquences observées pour c~e unité œ comportement ; les profils 
comportementaux (affiliatifs et 19Jnistiques) pour chocun œs sujets ainsi que la distribution 
œ ces œrniers en sous-groupes 19Jnistiques et affiliatifs. 
3.4, 1, Les comportements sociaux initiés Par les enfants, 
Pour traiter les observations sur l'organisation sociale des groupes, certains 
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éthol~ues ont su(}Jéré un regroupement œs comportements sociaux par classes et par 
catéfJ>ries. C'est le cas œ Streyer (1978) pour QUi 3 classes regroupaient 5 catéfJ>rles œ 
comportements Qui. à leur tour. comprenaient différentes unités œ comportements. 
Classe 
Tobleou 6 
DistributlOn œs comportements initiés, par classe et par caté93rie. 
pour l'ensemble œs enfants lors œ la périOO3 d'observation. 
Cat~rie Fréquence absolue Fréquence relative 
Affi 1 iotion Actes affil iotlfs 2062 59,0 
Expr-ullon verba 1 es 713 20,4 
CorI fil ts soc 1 aux 99 2,5 
Rjponsn aux conf 1 i ts 14 0,4 
sociaux 
Actes t .... i naux 620 17,7 
Ce tableau nous oonne un aperçu du répertoire œs comportements initiés par classe 
et par cat{q>rie. selon les oonnées recueillies Que le lecteur trouvera à l'appendice J. En 
utilisant ce procé03. les oonnées obtenues dans 18 présente étuœ montrent que pour l'ensemble 
œs comportements inter-pairs. les sujets ont initié 3497 conduites observables soit une 
mayenne œ 129.52 comportements dans les échan~ âyooiques entre enfants. 
Ainsi. la classe aff11iative représente près œ 80~ œ tous les comportements ém is 
lors œ la session d'observation alors que ce taux est inférieur à 3% pour l'ensemble œ la classe 
~nistique . Les fré:juences relatives de ces œux classes sociales œ comportements ne rejoignent 
ni les résultats sugJérés par Strayer (1980. voir Cloutier 1986) ni ceux de Cloutier ( 1986). 
Sur ce point. ces œux chercheurs ont suooéré dans leurs étuœs. que pour 1000 comportements 
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affiliatlfs correspondaient 200 comportements 1q)nlstlques. soit une proportion œ 5 pour 1. Or 
les présents résultats nous offrent 2775 conduites affi1iatives pour 102 comportements 
~nistiQues. une proportion beaucoup plus élev~, œ J'ordre œ d'environ 28 pour 1. 
Il faut cependant proclser Que Gauthier et Joc;ques ( 1985) signalaient dans une étuœ 
transversale portant sur l'affiliation et la oominance sociale. que les sujets ~ œ 4 ans 
émettaient 12 comportements aff11latlfs pour 1 œ nature lqJnistlque. Même si les oonnées œ la 
présente recherche se rapprochent OOvantEge œ cette œrnière étuœ. les comportements 
affiliatifs sont ici encore nettement supérieurs et les comportements lqJnistiQues encore plus 
bas Que les fréquences rencontrées dans cette étuœ (Gauthier et Joc;ques. 1985). Il faut oonc se 
tourner vers la présence d'un focteur ayant pu favoriser une telle différence dans les présentes 
oonnées. 
3.4.2. Les comportements entre enfants et éducateurs. 
Afin œ pouvoir expliquer cet écart entre nos résultats et ceux œ Cloutier (1986) , 
et œ Gauthier et Jocques ( 1985), nous avons utilisé une hypothèse œjà émise par ce œrnier 
(Cloutier. 1986) sur J'effet possible œ la présence. et surtout, la participation œs ~ucateurs 
lors œ l'expérimentation. Nous allons oonc maintenant comparer les comportements initiés par 
les enfants à ceux œs ooultes afin œ voir si ces œrniers ont pu effectivement contribuer à en 
mooifier les fréquences tant aux comportements affiliatifs QU ·~n i stiQues . Le tableau 7 oonne 
les indications suivantes. 
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Tab 1 eau 7 
Distribution œs comportements initiés, par classe, 
chez les enfants ( N ::: 27) et les OOU l tes (N ::: 7) œs groupes A et B. 
Sujet Classe Fr~uence absolue Fr~uence relative 
Enfants Affi 1 iation 277'S 63 1 1 
AQonine 102 21 3 
Autre 620 14 1 1 
Total: 34Q7 79 1 5 
Affiliation 731 16 1 6 
Agoni ... 1 0 1 0 
Autre 165 31 7 
Total: 9Ç7 20 1 3 
Les oonnées obtenues entre, d'une part, les lnter~tlons enfant-enfants et, œlles 
entre enfant-oclultes, indiquent un total cE 4394 comportements sociaux initiés dans les 
échan~ âyooiQues, soit une moyenne cE 141 .74 comportements par sujets. Comme l'indique le 
tab leau 8, à eux seuls les ooultes émettent le cinquième cE tous les comportements initiés. Cette 
forte fr~uence relative .OO$ conduites initiées par les ooultes peut s'expliquer par leur forte 
représentation lors cE l'expérimentation. Ainsi dans le groupe "A", 4 adultes (2 è temps plein et 
2 à temps partiel) et 14 enfants ont participé aux échan~ sociaux, alors Que dans le groupe 
"8", 3 autres (2 il temps plein et 1 il temps partiel) furent présents auprès cE 13 sujets , soit 
un rapport œ 1 ooucateur pour moins cE 4 enfants. Il est oonc permis cE penser Que cette 
augmentation du nombre cE comportements affiliatifs ainsi Que la diminution cEs conduites 
~nlstiques soit causée par le nombre d'adultes en présence. 
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3,4,3, Les unités de comportements, 
Lor'sque l'analyse porte non plus sur œs classes ou œs cat€qlrles, malS sur les unités 
de comportements, certains d'entre eux apparaissent avec une fréquence p1us élevée. ce que 
présente le prochai n tab leau. 
Tableau 8 
Distribution œs unités œ rom portements initiés. par classa, per catÉ9)rie 
et par unité œ comportements pour l'ensemble œs enfants. 
Classe CatégJrie Unité œ rom portement Fréquence Fréquence 
absolue relative 
Affll iation Actas affi 1 iatifs OriVlt.,. 339 Q,7 
l1aint.lir l'oriVltation 667 H;I,O 
SIc;r.alr 533 ",2 
Appr-oo- 1ee 3,0 
Contœtr 1&2 4,& 
Offrir t.I"I objet &il 2,0 
Prendre t.I"I objet Q3 2,7 
Montr-r t.I"I objet 904 2,7 
Express i ons vrba las Pcr 1 .... 577 16,5 
COMlI'II qur br i èveMnt ~ 2,4 
S i c;r.a 1 ......-bG 1 
" 
1, , 
PI....,. 0 0,0 
Agoni ... Con fil ts soc: 1 ca.oc AttaqlM' 18 O,S 
MelIOC .. , 0,0 
CoIIpé t i t 1 onne 504 
" ~ F~lt cM ~tition 15 0,4 
~ Se SOUMttre 04 0, 1· 
Fuir 1 0,0 
Prdre Q 0,2 
Autr-. Actes t .... i naux Gc:rdr 17 O,~ 
Se dé t.cu-nr m Q,2 
Qui U.er 112 3,2 
1 fTtOI"r 00 ',7 
Manquer 25 0,7 
Hon codable 93 2,4 
Ainsi les çestes affiliatifs suivants: "orienter" et "signaler" . l'expression verbale 
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"parler" ainsi que le comportement terminateur œ séQuences "se œtourner", apparaissent le 
plus fréquemment. Deux d'entre eux "orIenter et parler " rejoignent les fréquences observées 
dans l'étuœ de Cloutier (1986). En ce Qui concerne plus particulièrement ce dernier 
comportement, il rejoint également les résultats obtenus par Lafrenière et Char lesworth 
( 1983) où 11s indiquèrent Que le lan~ était de plus en plus utilisé dons les échanges sociaux et 
ce, è part1r de l'âg3 de 4 ans. Le comportement "signaler" est, Quant à lui, Ici plus fréquent, tout 
comme l'indique J'étuœ de Strayer mM. ( 1988). 
En ce Qui concerne le comportement "maintenir l'orientation", même si sa fr~uence 
d'apparition est élevée, 11 ne peut être retenu comme un comportement à hou te fr~uence et ce 
pour la raison suivante: lors œ la pérlcœ de cotation, cette conduite était régulièrement util isée 
comme une "réponse" à un autre ~te aff1liatif lorSQu'il n'y avait pas de comportement 
terminateur de ~uence. Ainsi, lorSQue le sujet "A" émettait le comportement "orienter" vers le 
sujet "B ", que ce œrnier "par lait" et ensuite émettait presque simultanément le comportement 
"montrer un objet" au sujet "A", le comportement "maintenir l'orIentation" était attr Ibué au 
sujet "A" immédiatement après le comportement "parler " du sujet B et ce, afin de justifier le 
comportement "montrer un objet" œ ce même enfant. 
Il ne faut pas non plus s'étonner œ la fréquence œ certains comportements 
terminaux. Ainsi, la conduite "se ()3tourner" apparaît dans presque 1 O~ œ tous les 
comportements émis. Ceci peut sembler normel pUiSQu'une séQuence d'interoctions se term inait 
souvent par un œtournement œ l'enfant soit vers un autre pair soit vers une octiv ité différente. 
3.4.4. Prof1ls comportementaux. 
Le profil comportemental de chocun œs enfants est, comme le sou lignait Cloutier 
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( 1986), créé à part1r du nombre œ fols où un sujet Initie une conduite œ classe afflllative ou 
i}}'lnistique dans ses échan~ ctyOOiques. Comme le but œ œtte recherche consiste 
essentiellement il œtecter les enfants les plus affiliatifs et œux qui sont les plus éq)nistiques 
œns leurs ~han~ Inter-pairs et œ, afin d'analyser ultérieurement leurs conduites 
sociales/Cl)Jnitives aux octivités ludiques, le tableau 9 fournit les résultats obtenus par chocun 
œs enfants du groupe "A" joint à œux du groupe "B". Le nombre œ cibles vers qui sont initiées 
ces conduites apparaissent également. 
Tableau 9 
Profil comportemental œ tous les enfants 
et leur nombre œ cibles. 
Sujet Affiliation Nombre œ cibles ~nisme Nombre œ cibles 
1 G 115 12 16 5 
2 G 65 8 8 3 
3 0 112 7 2 1 
5 G 142 8 0 0 
6 G 31 6 2 1 
7 0 69 7 0 0 
Groupe "A" 8 G 20 5 0 0 
Q 0 130 12 1 1 
10 F 123 8 5 1 
11 F 5'7 6 0 0 
12 F ·304 1 0 0 
13 F 1.a 10 Q 4 
14 F 158 10 2 1 
l~ E ~ ~ g g 
21 G 53 5 3 2 
220 80 10 10 5 
24 G 133 10 17 1) 
~G 48 7 4 3 
~G 40 0 2 2 
27 G 113 Q e 3 
Groupe"B" 28F 30 7 2 1 
~F 33 7 1 1 
30F 23 5 1 1 
32 F 1~ Q 3 2 
33F 2 1 0 0 
304F 57 Q 4 3 
36F 62 Q 1 1 
Tolal: 2021 101 
G • Garçon, F • Fille 
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L 'Irv'ont~ œ regrouper 01nsi les oonnées œ ces 2 groupes est. comme nous 1'Irv'ons 
ô3Jà souligné, œ permettre d'obtenir une proportion œ comportements ~nlst1Ques plus élevée 
pour l'ensemble œ la population. Le lecteur trouvera les matrices d'affiliations Qui ont servi è 
sélectionner ces oonnées à l'appendice K alors Qu'il trouvera les matrices d'~nisme à 
l'oppendice L. 
Les comportements affi1iatlfs émis par l'ensemble œs enfants œs groupes "A" et "6" 
représentent 46 % œ toutes les conduites observées entre pairs alors Que pour les échan~ 
~nistiQues ce taux se situe à 2.3% . Ainsi. plus œ 50% œs comportements émis sont: soit œs 
terminateurs œ séquences. soit œs échon~ offiliotifs et ~nistiques impliquont œs ~ultes. 
sans vouloir étudier les particularités œ chocun œs sujets. certaines constatations 
s'Imposent. Tout d'abord, 3 sujets ( 10, 13 et 24), solt 1 gerçon et 2 f111es, émettent à 18 fois 
une forte fr~uence œ conduites aff111atlves et ~nistiques ce que œs trlrv'aux antérieurs ont 
déjà signalé oont notemment celle œ Cloutier (1986). A l'opposé, d'outres enfonts (8,12. 15 et 
33), 1 gerçon et 3 f111es, émettent à la fols peu œ conduites aff111atives et ~nlstlques. Il est 
intéressant œ signaler Que le sujet 33, une fille. n'a émis Que 2 comportements affiliatifs ce qui 
semble faire œ ce sujet un individu isolé œ ses pairs. En ce qui concerne l'enfant 15. une autre 
fille, il importe œ rappeler que ce même sujet est atteint d'un sérieux handicap moteur qui a pu 
restreindre la fr~uence œ ses relations sociales. 
3.4.5. Distribution œs sujets en sous-groupes çnistigues et affiliaUfs. 
Afin œ pOUVOir mettre à l'épreuve les œux hypothèses œ œpart, les profils 
comportementaux (voir tableau 9) sont subdivisés. à œux reprises. en 3 sous-groupes. Pour 
ce faire, nous avons utilisé la méthcœ ~rite par Ebe1 ( 1965) qui sug,jlre de répart ir une 
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population en trois sous-groupes en conservant. toutefois. les caroctéristiQues suivantes: 27% 
cEs sujets dans un premier sous-groupe, 46% dans le second et enfin, 27% dans le troisième . 
Ce pourcentl)Je est consiœré par Ebel ( 1965) comme un compromis entre œux buts œsirés 
mais inconsistant: choisir les extrémités d'une population dans sa proportion la plus larg3 
possible. ces mêmes extrémités se œvont d'être cependont oussi différentes que possible Lo 
démonstration mathématique œ ce pourcent~ théorique i()3al est l'œuvre œ Truman Kel1ey 
(1939 ; voir Ebel , 1965). 
Aussi. en respoctant les proportions énumérées préŒalmment, le tableau 10 OOnM 
10 distribution œs sujets en respectont 10 fr~uence œ leurs comportements ~nistiQues . 
Tableau 10 














Dans le premier sous-groupe se retrouvent les sujets (3 garçons et 4 filles) les 
moins ~nlstiQues qui , dans le cas présent, sont ceux Qui n'ont émis aucun comportement œ 
cette nature. Le sous-groupe mOClian contient les enfants (6 garçons et 7 filles) QU l se 
définissent comme étant plus ou moins ~nistiQues et oont ce type œ comportement n'apparaît 
Qu'à Quelques reprises, soit , en fait, entre 1 et 4 comportements œ cette nature. Le troislème 
sous-groupe enfin, est composé uniquement œs sujets (5 garçons et 2 filles) che2 qU i ont été 
observé le plus grand nombre œ conduites ~nlstiQues comparativement à leurs pairs, leurs 
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fréquences absolues se situant entre 5 et 17 comportements. La formation ce ces sous-groupes 
se rapprochent cEs pourcent~ théoriques sUW3rés par Ebel (1965). 
Le tableau qui va suivre. oonne quant à lui la distribution cEs sous-groupes 
affiliatifs Qui vont servir ultérieurement è la vérification ce la SOOJnœ hypothèse. 
Tableau 11 







Le sous-groupe 4 est composé cEs 8 sujets (6 filles et 2 garçons) les moins 
affilietifs ce la population ce cette recherche et oont les fr~uences absolues se situent entre 2 et 
34 comportements affiliatifs. Les enfants Qui forment le cinquième sous-groupe (9 garçons et 3 
filles) sont ceux qui 1 par rapport il leurs pairs, ont émis en moyenne plus ce comportements 
affll1at1fs Que les sujets du sous-groupe 4 mals moins œ conduites cE cette nature que ceux du 
sous-groupe 6. De fait. les comportements affiliatifs émis dans ce sous-groupe se situent, entre 
40 et 115 . Enfin le sous-groupe 6 est composé uniquement (ÈS 7 sujets (3 garçons et 4 filles) 
Qui ont émis la plus forte proportion cE conduites affilietives lors ce l'expérimentation et oont 
les taux se situent entre 123 et 158 comportements affiliatifs. 
3.5. Vérification œs hypothèses. 
Après avoir fait l'étucE (ÈS octivités ludiques et ces comportements sociaux entre 
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enfants, après avoir œcoupé la population en sous-groupes au niveau œs conduites ~nistiQues 
et affi1iatives, les hypothèses œ ()3part vont maintenant être vérifiées. 
3.5.1. Première hypothèse. 
On se souviendra que la première question veut œmontrer Que les sujets Qui 
participent fr~uemment à œs octivltés ludiques œ type "fonctionnel en groupe" sont ceux-là 
même Qui, dans leurs échan~ c1yOOiQues, émettent la plus forte proportion œ comportements 
~nistiques. Pour vérifier cette hypothèse, la variable Mjeu fonctionnel en groupe" a été 
œcoupée en respectant la distribution œs sujets selon la fréquence d'émission œ leurs 
comportements ~nistlQues tel Que présentée antérieurement au tableau 10. 
Tableau 12 
Analyse œ la variance unif~toriel1e œ l'~tivité ludique œ type 
"fonctionnel en groupe"en fonction des sous-groupes ~nistiQues . 
Source œ variation 
1 nter groupe 
Intra groupe 
** p < 0,01 
Degré œ liberté Carré moyen F 
7,104 .. 
Comme il avait été pressenti au œpart, il existe une relation cil différence Qui est 
hautement significative entre l'utilisation œs jeux "fonctionnels en groupe" et les trois 
sous-groupes ~nistiQues et ce, reliée au focteur comportement éJJ)nistique, F (2 ,24) = 7.10, 
p< .01. Cette différence se situe tant entre les sous-groupes 3 et 1 ctlnt les moyennes 
respectives sont œ 17,57 et 2,14 qu'entre les sous-groupes 3 et 2 oont la moyenne cil ce 
77 
œrnier se situe à 5,23. Il est OOnc maintenant permis d'affirmer Que les sujets œ cette 
recherche Qu1 part1c1pent très souvent aux f(:tivités ludiques œ type "fonctlonnel en groupe" 
sont également ceux Qui émettent la plus forte proportion œ comportements éqlnistiques dans 
leurs 9::han~ rjya:jiQues. 
Etant oonné Que 3 des sujets lors œ l'expérimentation ont autant œ conduites 
affi11at1ves QU'lQ)nlstlques alors Que 4 autres n'en émettent aucune, une autre analyse œ la 
var iance unifoctorielle. mais cette fois (Nec les f(:tivités "dramatique en groupe" , è partir œ ces 
mêmes sous-groupes ~nistiQues (voir tab leau 10), permet œ voir si il cette forme d'octivité 
sociale/(:OJnitive correspond ég8lement il une forte fréquence œ comportements ~nistiques . Les 
résultats sont contenus dans le tableau 13. 
Tableau 13 
Analyse œ la variance unif~torielle œ l'~tivité ludique œ type 
"dramatique en groupe" en fonction des sous-groupes ~nistiQues . 
Source œ variation 
1 nter groupe 
1 ntra groupe 








Il n'ex1ste aucune d1fférence s1gn1f1cat1ve entre les sous-groupes au n1veau des "j eux 
dramatiques en groupe" et la variable comportement lQ)nlstiQue , le F (2 .24) = 2.12, p <. 15. Ce 
tableau indique que les enfants les plus 89Jnistiques ne sont pas ceux qui participent en grand 
nombre il des octiv i tés "dramatiques en groupe" et ce, malgré la présence œ 3 sujets qui sont à 
la fois parmi les plus lQ)nistiQues et les plus affiliatifs et des 4 Qui le sont moins. 
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3.5.2. Deuxième hypothèse. 
La S€O)nœ hypothèse veut ~montrer que les enfants qui participent davant~ è œs 
octivités "dramatiques en groupe" sont également ceux qui émettent la plus forte proportion œ 
conduites affiliatives. La même œmarche Que pour la œmonstration œ l'hypothèse précéœnte 
est utilisée, Les trois sous-groupes œ comportements offiliatifs (4. 5 et 6) formés 
précéœmment (voir tableau 11) servent è œcouper la variable "jeux dramatiques en groupe". 
Les résu ltats après analyse, sont les su jvants: 
Tableau 14 
Analyse œ la variance unifoctorielle œ l'octivité ludique œ type 
"dramatique en groupe" en fonction des sous-groupes affiliatifs, 
Source œ variation 
1 nter groupe 
1 ntra groupe 
** p < ,01 







Il existe une relation œ différence Qui est hautement significative entre l'utilisation 
du jeu "dramatique en groupe" et les 3 sous-groupes affiliatifs, Cette différence se retrouve 
entre le sous-groupe 6 qui comprend les enfants les plus affiliatifs et le sous groupe 4 oont les 
sujets sont ceux qui ont émis ·Ie moins œ comportements œ cette nature avec œs moyennes 
respectives œ 24 ,14 et 1.875. Cette différence significative existe également entre le 
sous-groupe 6 et celui contenant les sujets qui sont, quant à leur fréquence. plus ou moins 
affiliatifs, soit le sous-groupe 5 et oont 10 moyenne œ ce œrnier se situe à 8,25, Ces 
différences aux "Jeux dramatiques en groupe" entre les tro1s sous-groupes sont reliées au 
focteur affiliation, F (2,24) = 6,03, p < ,01. Aussi est-l1 maintenant perm is d'affirmer Que Jes 
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sujets œ cette recherche qui utllisent le plus frÉqJemment œs ~tjvjtés ludiques œ type 
"dramatique en groupe" lors œs pérlcœs œ jeux libres sont également ceux qui émettent la plus 
for te proportion œ conduites affil iatives dans leurs OCh80~ ày'OOiques. 
Tout comme la ()3marche empruntée pour la vérification de la prem ière hypothèse . à 
couse œs 3 sujets foisent 0 10 fois portie œs sous-groupes d'enfonts les plus ~nistiques et les 
plus aff11latifs ainsi que 4 autres qui en émettent une faible proportion. nous avons vérifié si les 
sujets qui participent aux jeux "fonctionnels en groupe". peuvent ~lement être ceux Qu i sont 
parml1es plus aff111atifs. Le tableau 15 présente les résultats obtenus après analyse 
Tableau 15 
Analyse œ la variance unifoctorielle œs octivités ludiques de type 
"fonctionnel en groupe" en fonction œs sous-groupes affi1iatifs. 
Source de variation D~ré de liberté Carré mayen 
inter groupe 




Les présents résultats su~rent Que les enfants Qui partiCipent le plus aux jeux 
"fonctionnels en groupe" ne sont pas ceux Qui émettent la plus forte proportion œ 
comportements affiliat ifs inter-pairs. En fait. le jeu "fonctionnel en groupe" est rel ié au 
f~teur romportement affi11atif: F (2.24) = 2.69. P <.10. 11 est important toutefois de noter ici 
que ce type de jeux peut être conslâ3ré comme étant presqu'affl1iatlf . la probab ilité œ se 




Cette œrnlère sa;t1on se divise en QUatre parties. Tout d'abord. les Jeux 
sociaux/COJnitifs sont aborœs. Dans un œuxième temps, les comportements sociaux "initiéÇ 
par les enfants sont analysés ainsi que l'effet QU'exerce sur ces mêmes comportements, la 
présence des éducateurs. Une troisième partie soulève la problématlque œ la distribution des 
sujets en sous-groupes aff11latlfs et ~lstIQUes. Une dernière enfln. expllque les résultats 
obtenus lors de la vérification des hypothèses. et traite de l'utllité de l'observation cEs jeux 
"fonctionnel et dramatique" jumelés à la participation sociale" en groupe". 
4. 1. Les teux sociaux/CO'Jn1tlfs. 
LorSQue l'observation porte uniquement sur les schèmes COJOitlfs utilisés par les 
enfants en situation de jeux I1bres (voir tabl96U 4) • les proportions des variables de la 
présente étude rejoignent. comme nous l'avons ~jè signalé. les résultats obtenus par d'autres 
chercheurs (Hetherlngton. 1979; Rubln U . 1976. 1978. 1983b). Cependant, lorSQue ces 
mêmes observations sont distribuées à l'intérieur œ la participation soc1ale, des var1atlons sont 
alors notées par rapport aux OOnnées obtenues par Rubin m..M. ( 1978. voir tableau 5). Afin 
d'expliquer ces différences, 3 couses possibles sont sUCJJérées: le choix des jouets proposés aux 
enfants. la méth<mlogle employée, ainsi QU'un effet attr1buable à la méth~ statistique utilisée 
dans le traItement des oonnées. 
4.1.1. Le choix des jouets. 
De tous les jeux émis, les ocUvltés de construct1on se retrouvent Ici dans des 
proportions l~rement inférieures aux oonnées obtenues par Rubin eLal. (1976 , 1978 ; voir 
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aussi tableau 4) dans leurs étuœs. De fait, 11 se prcdu1t un ~pl0C8ment œ cette forme œ jeux 
vers les ~tiv1tés "dramatiques" lorSQue la participation sociale s'effectue en "sol1taire" alors 
Qu'en "groupe" un tel ~pl~ment est également noté mais cette fois vers les ~tjvités 
"fonctionnelles". Cette possibilité que la fr~uenœ de certains jeux sociaux/OOJ(litifs puisse 
ainsi varier n'est pas nouvelle. Une étude de Rubln (1977), ~montra , comme nous l'avons 
préclœmment souligné, que les jouets mis à la disposition œs enfants favorisaient l'émergence 
de certaines formes d'~t1v1tés sociales alors Que d'autres f~ilitaient plutôt l'apparition de 
différents schèmes. roJn1tifs. 
Une autre étude effectuée (Rubin et Krasnor, 1980, voir Rubin, 1983b) auprès 
d'une population ~ entre 3 et 4 ans fit également ressortir œs différences, dans les 
observations portant sur: les jeux œ construct1on, entre leurs résultats et ceux obtenus 
antérieurement par d'autres chercheurs (Hetherington ~ .• 1979; Rubin, 1978). ~i 
soulevait donc la question de l'intérêt que ces jeux de construction exerœient sur les enfants. 
Aussi. à partir (il ces travaux (Hetherlngton §Ul., 1979; Rubln 1977; Rubin et 
Krasnor, 1980; Rubln U . ,1976, 1978), nous pouvons nous interrC1J8r sur le matériel Qui 
fut mis à la disposition des sujets œ cette recherche. Nous crayons Que les jeux de construction 
disponibles aux enfants fréquentant le Centre (il Service t.I l'Enfance furent. soit moins 
nombreux ou mo1ns attrayants, ce Qui, du même coup. en moolfia les données attendues. 
De fait, les enfants QUi ne participent pas à œs jeux (il construction vont 
nécessairement vers d'autres formes d'~t1v1tés ludiques lors de leurs moments de jeux libres. 
Mais pourquoi cette augmentation s'est-elle faite au profit des jeux dramatiques chez les enfants 
Qui privilégiaient la participation sociale en solitaire, et vers les jeux fonctionnels chez ceux 
participant aux ~tivités en groupe? Différentes hypothèses vont répondre à cette QUestion. 
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Une première concerne les jeux dr6metiques. Une forte proportion de metérieux 
favorisant l'utlllsatlon du schème OOJnltlf "symboliQUe" (dramatique) était disponible aux 
enfants: habits d'~ultes, poupées en gram~ QUantité, cuisinette miniature complète, un grand 
nombre de contenants vides (biscuits, oeufs .. . , etc). Le lecteur pourra trouver la liste œtaillée 
de ces jouets 0 l'oppendice B, oins; que leur voleur éducctive cMS les Ctltologues Jeux et iouets 
pubHés ch~ue année par le ministère de l'Education 00 ~ernement québ~uois ( 1982 , 
1983, 1985, 1986, 1987" 1988). Aussi cr(1y'Orls- nous QUEl. ch8? les enfants qui privil{tJiaient 
la participation sociale en solitaire. la très gramil disponibilité du matériel favorisant les jeux 
dramatiques a pu les inciter. par menque d'Intérêt pour les jeux de construction. è se tourner 
davant~ vers cette forme d'activité ludique. 
La ~nde concerne les jeux "fonctionnels en (Toupe". De nombreux comportements 
de nature sensori-motrice. furent observés œns un coin dB la salle où se trouvaient des coussins 
et un motelos. Des conduites "en groupe" telles: "~ter sur le motelos". "rocker Il (se bercer). 
"chatouiller". "lancer des coussins ... " furent notées à cet endroit et ce. à de nombreuses 
reprises. auprès de plu$ieurs sujets. Ceci a probablement contribué à moolf1er. cette fols à 18 
hausse. les résultats anticipés pour cette variable. 
Une troisième peut égelement être enviS8gée. Elle concerne l'irrégularité cMS le 
présence des jouets. Durant les 4 semaines QUe dura l'expérimentation. les jeux mis à la 
disposition des sujets variaient périOOiQuement. Il n'était pas rare de voir par exemple. durant 
une session d'observation. des enfants jouer œns le ~ à sable et d'autres se promener sur le 
sol avec des autos en boiS; alors qu'à la périOOe suivente. ces mêmes jouets pouvaient être 
remplacés par des casse-tête ou des tuyaux de cartons ronds avec lesQuelS les enfants se faisaient 
des carabines. 
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4.1.2. La méthcmlooie emplgyée pour l'observation œs 6Ctivités ludiques. 
La différence dans la méthcœ ut1l1sée a pOSSiblement rontribué il ces mooiflcatlons 
dans les fr~uenœs œs jeux sociaux/OOJniUfs. Comme nous l'avons ~jà souligné au ~nd 
chapitre , les observations œ Rubin u .( 1976,1978) ne portaient que sur une durée d'une 
minute d'observation par sujet à l'1ntérieur œ ltÇJelle 6 oonnées étaient recue111ies durant ce 
temps, au rythme œ 1 oonnée par 1 0 ~nœs. Les observations s'effectuaient ainsi durant 30 
jours. Celles œ la présente étuœ ont porté sur une durée œ 5 minutes à l'intérieur œsquelles 
30 observations sont recueillies et ce, à 4 reprises, pour un total œ 120 rom portements , 
respectant ainsi 10 quontité de oonnées utilisée par Rubin en 1982. Ainsi, 6 titre d'exemple, 
lorSQU'un enfant agissait "en spectateur" durent 3 de ces 5 minutes, 11 recueillait 18 
observations œ cette nature alors QU'avec la méthOOe ut11lsée par Rubln, Il n'en aurait eu que 6. 
Seule une étuœ rorrélatlonnelle entre ces Ceux méthcœs pourrait permettre œ vérifier cette 
cause œns l'éœrt œs résultats obtenus. 
4.1.3. Effet attribuable au traltement <Bi OOonées. 
Les rom portements suivants: "en conversation , en lecture, en transition, en 
exploration et en jeux œ lutte", sont considérés romme œs comportements en situation œ jeux. 
Ils proviennent, romme nous l'avons déjà souligné, d'une étude œ Rubin ( 1982) portant sur la 
valeur ~tative de certains jeux non-sociaux. Puisque ces comportements "autres" ont servi à 
lacueil1ette des oonnées pour la présente recherche (voir tableau 2), 11 fallait les ignorer 
lorsque vint le temps œ rom parer uniquement les fréquences œs jeux sociaux/caJnit1fs (voir 
tableau 5) aux résultats déjà enrégistrés par Rubin U . ( 1978) ce Qui s'exprima sous forme 
œ proportions pour ch6Cune œs variables 6UX jeux sociaux/œgnitifs. En utilisant ainsi œs 
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proport1ons, ceci 0 pu favoriser soit une 6Ugmentot1on trop forte ou une diminution trop 
prononcée pour certaines variables. 
4.1.4. Conclusions sur les ieux sociaux/w1tlfs. 
En résumé, comme nous venons de le constoter, plusieurs roisons ont pu fovoriser 
ces mooificat1ons dans les fréquences pour quelQUes unes œs verl6bles aux ~t1v1tés ludiques. 
Celle Qui semble la plus plausible concerne la valeur ' attr~tive œs jouets QUi furent mis è la 
disposition œs enfants ainsi QUe la régularité cil leur présence lors des périoœs d'observation. 
Bien Que les ceuses Qui concernent è 10 fois un possible effet st8tlstlque 81nsi QU'une méth<xXll~ie 
différente puissent être elles aussi responsables cil ces var18tlons dens les fréquences obtenues, 
ces œrnières n'expl1QUent cepend8nt P8S pour~1 plusieurs œnnées cil le présente étuœ 
œrresponcilnt à d'autres résultats contenus œns des travaux antérieurs: ceux portant 
notamment sur l'ensemble œs schèmes cxqlltifs eux jeux (Rubin e1..al., 1983b) oinsi ~ ceux 
portant sur les formes cil jeux socleux/OOJ01tlfs suivantes: le jeu "fonctionnel en solitaire H , 
toutes les ~tlvités "en parallèle" ainsi que les jeux "dramatiques et cil rE1rJles en groupe" 
(Rubin, 1978; voir aussi t6bleeu 5). 
4.2. Les comportements sociaux in1tiés par les enfants. 
le fréquence cil tous les comportements sœieux initiés par les enfants dans la 
présente étude sont, comme nous l'avons souligné eu chapitre précédent, en nombre supérieur è 
ceux renœntrés dans les travaux cil Cloutier ( 1986) et Str8'y'er ( 1980, voir Cloutier, 1986). 
Dans l'étucil cil Clout1er ( 1986) entre autre, pour une pérlooe cil 8 mols d'observations, plus œ 
4000 comportements ont été observés, alors QUe pour le présente étucil, plus œ 2500 
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comportements œ même nature ont été émis sur une péricœ œ 2 mois seulement (tableau 6). 
Est-ce un effet dû à la quantité d'individus œns les groupes, à l'espoce mis à la disposition œs 
enfants où à leur faml1iarité ~oc les lieux (pour plusieurs d'entre eux 11 ne s'~issait pas d'une 
première expérience cil ger-cilrie à cet établlssement)? Nous ne posséOOns QUe très peu 
d'informations sur l'influence possible œ ces variables œ sorte que nous ne pouvons qu'en 
poser la question. 
Ce qui étonne cependant. c'est le faible taux cil conduites ~nistiques pour l'ensemble 
cil cette rocherche. Il fallut, en fait, joindre les résultats cils œux groupes afin œ réussir à 
obtenir une proportion œ 2.31 œ comportements ~nist1ques pour l'ensemble œs 27 sujets 
et ce, malgré les nombreux fchan~ ~iQues (voir tableau 7). ce taux n'a 00nc pas permis 
l'établissement cil la hiérarchie sociale cil OOffiinanœ pour les groupes A et B. Nous nous serions 
cil fait attendu 6 ce que les oomportements twpIlsUques solent plus fréquents puisque le total cils 
comportements (aff11iatifs, ~istiques et terminateurs œ séquences) observés est largement 
supérieur œns la présente étuœ, comparativement è celle cil Cloutler ( 1986; voir 8USSi 
tableau 7). 
Il semble Que les comportements initiés par les ~1tes soient en partie la cause de 
cette augmentation cils œmportements affiliaUfs et de cette diminution r~iC61e œs 
comportements ~nlst1Ques tel que le sugJ3rent les résultats du tableau 7. En fait, même s'il est 
évlœnt que l'ajout cils comportements initiés par les ~ultes fait augmenter le nombre 
d'inter~tlons, ce même tableau 7 nous indique qu'ns représentent plus cil 201 cil l'ensemble ds 
observations et ce, pour 7 ooultes comparativement à 27 enfants. Cloutier ( 1986) et Strayer 
(1980, voir Cloutier 1986) ont constaté eux aussi une telle augmentation du nombre 
d' inter~tions lorSQue les observations contenaient éQalement les comportements émis par les 
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ooultes. L'appar1tlon des comportements tr;J:mistiques serait oonc pOSSiblement reliée è leur 
présence et surtout è leur participation dans les ~hanges sociaux, ce QUI reste toutefois à être 
œmontré. Comme le soulignait Cloutier ( 1986), ou bien les tXlultes représenteraient un mcd31e 
à Imiter ou alors 11s exerceraient un rôle œns le contrôle de l'agressivité. 
Il semble toutefois probeble QUe le nombre de sujets dons ch~un des groupes, ne soit 
pas la cause de cette augmentat10n des comportements aff111atlfs et de la diminution des conduites 
lrJ)nlstlQues notée dans la présente étude. Pour étayer davant~ cette idée, on se souviendra Que 
le tableeu 9 montre moins de comportements ~nistiQUeS dans le groupe "A" (8 garçons, 6 
filles) et ce, même si les sujets sont en moyenne plus jeunes de 7 mois (voir tableau 1) que 
ceux du groupe "6" ( 6 garçons, 7 filles). Ceci va è l'encontre de toutes les r~herches eff~tuées 
en gerderie JUSQu'à ce jour, et qui ut1l1sent, pour l'observation des comportements sociaux, un 
mcd3le éthol~iQue. Or dans le groupe "AN 4 ooultes font partie de l'expérimentation alors QUe 
dans le groupe "6" 3 seulement ta:OfTlptq\ent les enfants. 
4.3. La prOblématiQue de la distribution des sujets en sous-groupes affiljatifs et mjstjQues. 
Pour être en mesure de vérifier les deux hypothèses de œpart, 11 fallait, à parttr des 
profils comportementaux (voir tableau 9), distribuer les sujets de cette r~herche, en 
sous-~oupes lrJ)nistlQues d'abOrd (tableeu 10), et aff1l1atlfs ensuite (tableau 11). Or, leur 
dlstrlbut10n dens ces deux classes de comportements semble aller, à première vue, il l'encontre 
des hypothèses déjà formulées par Rubin et Maioni (t 975) dans leur étude portant sur 
l'él;)xentrisme et les choix de jeux COJnitifs chez les enfants. Ces derniers (Rubin et Maion;', 
t 975) soulignaient en effet, QUe les enfants QUI ut11isent de préférence les jeux fonctionnels 
sont également éf'p:entriQues 8U niveau de la pensée alors Que ceux QUi privilégient surtout les 
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Jeux dramatIques montrent œs signes œ ~ntratlon (spatiale) et œ plus Qranœs habiletés 
dans la classification œs objets. La présence œ trois œ nos sujets !MS les sous-groupes 
d'enfants les plus aff111atlfs et les plus O(JJnistlQues crée oonc problème lorSQue leur présence 
est envl~ selon cette notion pi~tienne. En fait, comment un enfant, à partir des propos 
tenus par Rubin et Maion1 ( 1975), peut-il, è la fois, être œpable de œœntration spatiale et de 
classification d'objets (sous-groupe œs sujets les plus aff1l1atlfs) tout en œmeurant très 
centrés sur ses besoins (solls-groupe œs individus les plus ~njstiQues) , ce que nos résultats 
aux tableaux 12 et 14 ont eff~tivement confirmé? 
Pour répondre è cette 1 nter roget Ion , 11 faut se rappeler que thèTlquement, nos 
sujets se sltuent è un ~ où l'tgx:entrisme est encore très présent et ne fera plo à une 
meilleure compréhension œs pairs que vers 1'. de 7 ans (Legendre-Bergeron, 1983). Il 
importe OOnc, de traiter cette notion en terme de degré et non pes comme une situation ~ée 
chez ces derniers. A titre d'exemple, œns une étude portant sur l'tgx:entrisme, BarKe ( 1971) 
signala que ses sujets ~ de trois ans, pouvaient déjà compléter av~ succès, une histoire qui 
leur était r~ntée en attribuant, tŒJQuatement, le sentiment œ jOle à la figure sans expression 
Qui oc:compagnalt ch~un des récits. D'autres sujets âgés entre quatre ans et demi et cinq ans et 
demi parvenaient, Quant à eux, à y attribuer ég81ement le sentiment de frayeur à la suite 
d'histoires portant sur ce thème. Cepenœnt, 11s éprouvaient tous œs difficultés à identifier 
dQuatement les sentiments œ colère et œ tristesse oc:compagnant d'autres récits. Cette étuœ 
confirmait oonc l'existence de la notion d'écJnmtrisme; mais elle en nuançait également la portée 
puiSQue de très jeunes enfants se montraient œjà capables œ œœntration pour lire 
~uatement certaines expressions f~iales selon les contextes présentés. 
Dans une toute autre r~herche. Murray ( 1972) vCYy'alt le confiit entre enfants 
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comme un méœn1sme favor1sant l'élooorat1on œ la pensée chez celui -ci. En fa1t, œns son étuœ 
portant sur 1'~u1sttlon œ la conservation, 11 exp1tQuala présence œs confl1ts comme posant à 
l'enfant œs problêmes œ l~iQUe et lui permettant d'atteindre un stooa œ la pensée plus 
différencié, ces conduites aidant d'une part, à sa structuration, et favorisant ensuite , la 
diminution de l'~ntrisme. 
La psychol(lJie développementale nous permet oonc œ situer l'aff111atlon et l'é9lnlsme 
dans un même régistre comportemental ; les conflits permettant la structuration œ 
l'lntel1i~nce , d'où l'émer~nce œ nombreux comportements aff1liatlfs. Il Importe tg6lement 
de souligner que l'étude de Rubin et Maioni ( 1975) ne tenait pes compte des différentes 
formes de partic1pation sociale (Perten, 1932), cette var1able pouvant elle auss1 nuancer les 
effirmatlons Qu'ils firent à la suite de cette recherche. A titre d'exemple, Rubln (1986) 
soulignait Que l'utilisation du jeu "dramatique" , bien qu'Il soit signe œ '*entration (Rubin et 
Maioni, 1975), apparaissait plus fréquemment chez les enfants rejetés œ leurs CMl6rtœs 
lorSQue cette ~tivité était jumelée à la participation sociale en "solitaire". La situation était 
tout à fait dIfférente lorSQue ce même jeu "dramatique" était cette fois assoscié à la participation 
"en groupe". Cette ~tlvité soclale/OOJOitlve se retrouvait alors chez les enfants les plus 
populaires, et qui possédaient également une plus gronde ccpccité à résoudre des problèmes 
d'ordre socleux. La particlpat10n sociale joue oonc un rOle important dans la compréhension œ ce 
phénomène. 
L'éthol(lJie, Quant à elle, aborde cette question de f~ fort différente: autant les 
comportements d'att~hement Que d'é9lnlsme sont présents chez l'enfant , œs sa naissance. C'est 
par l'expérience de vIe en groupe qu'il apprend à en ~rer groouellement l'expression. Il s'~it 
oonc là de deux mcœs de communication différents, l'un étant cohésif et f~illtant les réseaux 
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d'amitiés; l'autre servant plutôt il la dispersion œs membres ainsi ~'à l'instauration d'une 
structure œ OOffi inance sociale. suite aux comportements œ soumission émis lors œs 
comportements ~istiQues. Ainsi. à l'émission œ conduites aff1l iaUves en forte fr~ence . peut 
égelement correspondre une forte proportion œ comportements d' ~nisme. A titre indicatif, 
Cloutier. dons son étuœ sur les enfants perturbés émotionnellement ( 1986) , nota lui aussi. la 
présence d'enfants il la fois très affillatlfs et très ~nistIQUes. Cette dlscipllne consi~re oonc le 
caroctère inné œs comportements qui se modifient à partir œl'expérienœ œ la vie en groupe , 
et QUi permettent il l'organisme œ s'ooapter il l'environnement selon les différentes ép~ues œ 
son existence. en a::cord avec son b~ biol~ique. 
Mels , c'est surtout grb aux cibles vers QUI sont dirigés les comportements 
affl118tlfs et ~nistlQues que J'éthol~le permet d'expliQUer. ce ~1 semble être , une 
contr~lction entre la distribution œ nos sujets en sous-groupes affi1iatifs/~lstiques (voir 
tableaux 10 et 11). et les hypothèses avancées per Rubin et Maloni (1975). Lorsque nous 
r9J8roons la fréQuence œs comportements aff1llatlfs , ceux-cl sont dirigés vers un plus grand 
nombre œ pairs Que ne le sont les comportements ~nlstiQues (voir tableau 9). De plus. il 
semble que pour ce œrnier type œ œmportements. les sujets favorisent certaines cibles pour 
émettre leurs conduites ~nistlQues (voir oppend1ce L). En fait, lorsque nous r9J8roons vers 
qui sont dirigés ces comportements ~nistlQUeS, les résultats obtenus dons cette recherche 
(voir appendice M), nous permettent œ voir que. pour tous les enfants . à l'exception du sujet 
21, et il une seule œcasion chez ce dernier. ils émettent ces conduites uniquement envers 
certains sujets avec qui ils initient ég61ement œs comportements d'affiliation. L'absence œ 
comportements aff1l iatlfs et ~nlstiQues chez plusieurs cibles, pour chocun œs sujets, nous 
incite OOnc il croire que c'est il partir œs nombreuses interoctions sociales, Qu'il nous fa ille 
91 
effectivement expliquer 10 présence de nombreux comportements tlg)nistlques chez certoins de 
nos sujets, ce qui, cette fols, va dans le sens œs propos émis par PlfWJ8t (voir Murray, 1972). 
Ainsi, lorSQue nous joignons les vues œ la psychol~ie pla'Jétlenne à ca 11 es œ 
l'éthol~le sociale , les oonnées contenues dans l'appendica M permettent de nuancer les propos œ 
Rubin et Moioni ( 1975) et préciser mointenont, que les enfents êgés entre quotre et six ons 
utiliseraient un mcœ œ pensée lQx:entrlque foce à certains pairs alors qu'ils pourraient 
réussir à en mieux comprendre le point œ vue (spatial. et empèthique) œ plusieurs autres. Ils 
privi1{,'Jieraient oonc cartaines cibles afin œ confronter leurs points œ vue, ce qui permettrait 
groouellement l'ocquisition œ la notion œ conservation, elle même signe de œœntration. Ceci , 
Quoi Que plaus1ble comme explicat1on, demandera à être vér1ffée ultér1eurement, ces propos 
n'étant Que œs hypothèses Qui ~pessent largement le mandat de cette recherche. 
Il importe enfin de souligner. que parmi les enfants les plus 8fP\istlques formant le 
sous-groupe 3. certoins d'entre eux ont une P8fticipotion plus faible aux jeux "fonctionnel en 
groupe" que d'autres se situant dans le sous-groupe 2. Il en est de même pour Quelques sujets 
très aff1liatifs dans le sous-groupe 6 et ctlnt le taux d'émiss10n aux jeux "dramatique en 
groupe" est plus faible que d'autres qui se montrent plus ou moins affiliatifs (sous-groupe 5). 
C'est oonc grb à l'ensemble formé par ces sujets et plus particulièrement è de très fortes 
fr~uenœs émises par certains d'entre eux, tant aux jeux "fonctionnel Que dramatique en 
groupe". que les résultats s'avèrent ici signif1catifs. Lorsqu'ils sont pris individuellement, il 
devient f!!Cne d'en constater d'importantes variations d8ns les fréquences pour chocun d'entre 
eux. 
92 
4.4. Vér1ficatlon (es hypothèses. 
4.4.1. Première hypothèse. 
La première hypothèse se lisait romme sutt: "les sujets Qui participent frf(juemment 
aux octivités ludiques œ type fonctionnel en groupe, sont également ceux Qui, dans leurs 
€changes ~iQUes, émettent la plus forte proportIon œ romportements Ig)nistiQues. Les 
résultats obtenus, à la suite œ l'analyse œ ces variables, œmontrent effectivement Que les jeux 
"fonctionnel en groupe" sont utilisés œ f~n très sign1flœtive, per les enfants Qui émettent la 
plus forte fréquence œ ronduites d'af~misme (voir tableeu 12). 
LorSQue ces résultats sont interprétés sous l'angle œ la psychol()Jie 
(ÏNeloppementale. la raison principale pouvant expliquer cette forte différence entre les 
sous-groupes se trouve rontenu dans la défin1tlon même du jeu "fonctIonnel en groupe". De fait, 
pour Piaget (1945). lorSQue le jeu est fonctionnel. 11 est émIs uniquement pour le plaisir œ 
l'enfant QUI désire faire un exercIce sans toutefois fournIr un Quelconque effort pour s'(1japter 
aux fonctions œ l'objet ou œ l'environnement. Nous retrouvons OOnc œs ronduites répétitives 
de manipulatIon sImple d'objets, d'exploration sans but pr€cls ou toutes eutres formes 
d'octlvltés pOrement sensorl-motriœs. Lors œ l'expérimentat1on. ces comportements œ jeux 
ont trouvé leurs expressions dans les mooelltés suivantes: "rourlr dans le local". "faire œs 
bruits œ bouche avec un objet". "sauter sur plocs". "rire". "laisser couler mochinalement du 
sable entre les mains" etc. 
Lorsque la participation sociale se fait "en groupe". celle-ci représente l'ensemble 
(es roncepts "assosciatifs et coopératifs" œjà avancés par Parten ( 1932) 1 ces œrnières notions 
étant décrItes romme les plus évoluées au plan social chez l'enfant. Ainsi. l'expérience œ vie en 
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groupe conduit gr6duellement l'enfant è pesser d'une forme <il participation plus primitive "en 
solitaire" è une autre plus élaborée "en groupe" (Barnes, voir Rubln 1976; Parten, 1932; 
Rubin 1976). 
Le jeu "fonctionnel en groupe" représente 00nc un parOO3xe au niveau conceptuel 
puisque la nature même <ils notions incluses œns cette variable (fonctionnel et en groupe), 
s'oppose l'une à l'autre. En fait, l'enfant Qui utilise fréquemment le jeu "fonctionnel en groupe", 
se montre à la fois apte à vivre socialement œs expériences <il groupes mais inapte, dans ces 
mêmes moments œ jeux, à s'~pter è certains pairs, d'où la forte relation avec l'a))nisme. Il 
semble en fait, Que ce soit la perception ou la compréhension Que se fait un enftIDt <il son 
environnement immédiat (camar~ œ jeux), ~i soit source d'une telle relaUon œ différence 
significative chez les sujets les plus ~lstiQues. Rappelons ici l'étuœ œ Borke ( 1971) qui 
démontra que les enfants âgés entre trois et six ans, reconnaissaient les traits fa::taux exprimant 
<ils émotions <il joie et de frt!Y8ur, mois éprouvaient des difficultés è percevoir ceux dénotant de 
la tristesse et <il la colère. Les présentes données su~rent elles aussi, que l'interprétation 
ou la compréhension oont se fait l'enfant d'une situation environnementale, soit la source 
œ ses nombreux conflits. En fait, les tabl88Ux 12 et 13 présentent tous œux, la participation 
sociale "en groupe" mois avec l'utilisetion <il schèmes COJOitifs différents. Or, seul le tableeu 
12, portant sur les jeux fonctionnels, dénote une relat10n slgnlf1cative avec les comportements 
d'a))nlsme. 
Au niveau éthol()JiQue cette fols, les résultats obtenus au jeu "fonctionnel en groupe" 
peuvent s'interpréter œ façon toute aussi similaire. En fait, au schème sensori-moteur 
correspond la pensée la plus primitive œ l'être humain alors Que la participation sociale "en 
groupe" représente sa forme soclétale la plus évoluée . PuiSQue, par cette octivlté 
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sociale/(:OJnitive, l'enfant ne cherche pas à s'ooapter à son environnement (p j~t. 1945) tout 
en participant octivement à la v1e sociale de son groupe, cec1 nous permet d'inférer une 
incapocité de sa part, il tenir compte de la réalité d'un comp~non de jeux, ce Qui conduit 
régulièrement à œs conflits oont le but consiste à éloigner ce membre œvenu inœsir8ble. Les 
enfants Qui utilisent fréquemment le jeu "fonctionnel en groupe", cherchent OOnc 0 atteindre 
~lement leurs buts, par la force phys1que s'111e faut, et ce, sans la compréhension de l'1mpoct 
que cela susc1te chez leurs congénères, celle-ci ne leur étant pas nécessaire. Ces buts chez 
l'enfant, comme le soulignait Lorenz (1963) pour le monde animal, sont les suivants: leur 
propre plaisir, l'occès prior1taire aux ressources du milieu (jouets, nourriture, espoce ... ), 
ainsi Que l'élo1gnement d'un membre devenu im~irable, voir dengereux pour son 1ntégrité en 
tant QU'espèce. 
Pour le clinicien, cette relation entre les 2 variables n'est pas ~nuée d'intérêt. En 
effet, dens les groupes d'enfants où les toux de comportements 8f:J)n1stiques sont élevés, le simple 
fait de d1riger les enfants les plus agressifs (Qu1 jouent oonc à œs j eux "fonctionnels en 
groupe") vers des jeux sociaux/C()11itlfs "dramatiques en groupe" (jouer aux autos, faire 
des pièces de théâtre ... par exemple), pourrait permettre une diminution des conduites de 
cette nature. Ceci ne favoriserait cependant pas nécessairement une augmentation significative 
des comportements d'aff111ation tel Que le sugJère l'analyse œs jeux "dramatique en groupe" 
(voir t8bleeu 14). Il serait toutefois opportun d'en approfondir l'étude. 
Ces résultats, enfin, viennent fournir des informations sur l'utilité du jeu 
"fonctionnel en groupe". En effet, il n'était, JUSQU'à ce jour, attribué à cette forme de jeu ~ 
aucune fonction ooaptative dens l'ensemble des travaux de Rubin ( 1986). Selon les présentes 
oonnées, le jeu "fonctionnel en groupe". lorSQu'il est comparé à une grille d'analyse provenant 
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d'un mOOèle éthol~lque (Stroyer 1978),0 un ropport étroit rN~ l'émission œs comportements 
<YJ)nlstlQues. CecI permet maIntenant cE percevoir ce jeu SCClallO)'Jnltlf chez l'enfant ~ entre 
Quatre et six ans, comme un comportement non-ooaptatif au plan œgnitif, mais ayant, tout cE 
même, une fonction QUi est rn.:essaire à l'instauration cE le hiérarchie sociale cE oominonce dans 
son groupe cE poirs. 
4.4.2. Deuxième hypothèse. 
La SOOJncE hypothèse se lisait comme suit: les sujets qui participent le plus 
fréquemment il cEs f(;tivités ludiques cE type "dromotique en wçroupe" sont les mêmes individus 
Qui, dans leurs échanges ctyOOiQues, émettent la plus forte proportion cE conduites affi1latives. 
Les résultats obt~nus il la suite cE l'analyse cE la variance 00 jeu "dramaUQue en oroupe" en 
fonction cEs comportements d'affillation, démontrent eff~tivement Que cette forme 
sociole/C(XJflitive cE jeu est utilisée cE ftw;on très significative par les enfants QUi émettent 10 
plus forte proportion cE conduites aff1l1atlves (voir tableau 14) alors que les jeux "fonctionnels 
en groupe" sont, Quant il eux, émis presque significativement par ces mêmes sujets (voir tableau 
15 ). 
4.4.2.1. Les 1eux "dramatlaues en groupe" et les comportements d'affiliation. 
LorSQue les résultats sont analysés sous l'angle cE la psycholO'Jie œveloppementale, le 
jeu . "dramatique en groupe" comporte cEux concepts Qui représentent, tant au plan du 
œveloppement O)'Jnitif que social, les mooes les plus évolués cE l'individu ~ entre quatre et 
six ans. Le jeu dramatique est, par définition, une ~tlv1té où l'enfant fait semblant d'être 
Quelqu'un ou Quelque chose d'autre. Il peut oonc, dans son jeu, être à la fois plusieurs 
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personn~ fictifs ou réels, et ~lr, so1t comme ~teur, observateur ou part1c1p6nt il 16 scène 
d'un autre enfant. Les conduites pour cette forme d' ~tivité peuvent alors prendre les formes 
suivantes: "faire man~r Quelqu'un avec un fruit im~inaire" , Njouer au camionneurs en faisant 
œs bru1ts œ bouche", "par 1er au téléphone à vo1x haute comme un commis œ m~in" , "jouer 
au père et il 10 mère" ," ou ch1en stJVant" etc. Ce jeu possède 00nc un potentiel ~totif, l'enfont 
faisant alors l'expérience œ réalités autres que la sienne: celle du méœcin, du commis, du père, 
de la mère, d'un héros télévisé, d'un bébé , etc. 
Ce car~tère ooaptatif est encore plus ~tué lorSQue cette forme CO'Jn itive de 
l'~tivité, se proouit "en groupe" puisque œns ce jeu, l'enfont œmanœ à d'eutres pairs œ se 
joindre à lu1, œns cette réal1té Qui n'est t3g61ement pas la leur. ceci confère 00nc au jeu 
"dramatique en groupe" un rôle très utile dans la soclal1sation œs enfants de cet &Je. 
En fait, comme la pensée symbolique (dr6lTlatique) est t~riquement signe de 
décentrotion (Rubin et Malonl, 1975), 6lors que l'~tlvlté "en groupe" est la forme œ 
participation sociale la plus évoluée chez les enfants âgés entre quatre et six ans (Rubin~. , 
1978), cette cap~ité d'ajustement leur permet oonc œ vivre en groupe, œs situations où ils 
oolvent faire œs concessions qui tiennent compte œs besoins d'un camaro de jeu. Cette forme 
d'~tlvlté permet ég6lement l'exploration de l'environnement social . Ce "faire comme si " œns 
les jeux, conduit aussi b1en l'enfant è CÏNelopper un sens plus grand œ l'autonomie 
(Sutton-Smith, 1966, 1967, 1976), une pensée plus élaborée (Pi~t , 1945, 1968) qu'à une 
complexification œs structures mentales observable avec le développement du langage 
(Vy~tsky ; vo1r Bruner , 1983). 
Au niveau de l'étholcrJie par contre. à cette forme d'~tivité sociale/ro;Jnitive sont 
assosciés les comportements favorisant la cohésion dans un groupe. Le jeu "dramatique en 
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groupe" flrYorlse oonc 10 poursuite et le mointient œs échanges entre partenaires, créant ainsi 
l'appartenance il une cl1Que qui, selon Truœl ~. ( 1983), sera1t basé sur les préférences œ 
chocun œs membres. Au niveau œs octivités ludiques , cette préférence pourrait consister, par 
exemple, à vouloir participer au jeu imaginaire d'un pair. Il est à se œmanœr d'ailleurs, si le 
jeu Ndromotique en groupe" n'est pos, en foit, un outil propre oux enfonts œ cet âge, mnt ils se 
servent pour ~elopper pr()Jressivement leurs capocités œ représentation d'autrui (Rubin et 
Maioni, 1975), leurs choix œs contextes et leurs formes d'échanges sociaux. De fait, Strayer el 
~. (1988), émettaient l'hypothèse Que plus un enfant vit en groupe, plus il apprend "le 
comment" oont 11 ooit se comporter pour ~elopper ses relations omi~les. De fait, les présents 
résultats suooèrent également Que le "jeu dramatique en groupe" vient favoriser ce 
œveloppement œ l'apprentissage œs relations sociales. 
Le jeu "dramatique en groupe" peut enfin, favoriser œs ÉlCh60g9S autres que 
dytrliques. Ainsi, lorsque plusieurs enfants participent 0 une même scène (prendre un repos 
imaginaire autour d'une table avec œs instruments œ plastiques par exemple), parce Que 
celle-ci œmanœ 18 participation œ plusieurs partenaires, ce moment œ jeu pourrait aussi 
permettre l'instauration gr~uelle œs échanges tri~iques. Ceci cependant, reste à âtre vérifié. 
4.4.2.2. Les jeyx "fonctionnels en croupe" et les comportements d'affiliation. 
Le jeu "fonctionnel en groupe" et son utilisation dans les réseaux d'amitiés, nous 
amène à penser cette fois, à partir œs résultats contenus dans le tableau 15, que cette forme 
d'octivité ludique peut, possib lement, être elle aussi, une forme œ jeu utilisée fréquemment per 
les enfants les plus aff11iatlfs. Il faut bien reconnaTtre que ce jeu peut également être utilisé 
par les sujets les plus affiliatifs, même s'il ne p~ pas un caroctère ooaptatlf. De fait, il est 
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permis œ croire Que, tant et aussi longtemps Qu'un enfant peut lire et comprendre OOlIQuatement 
les expressions foclales œ joie chez un œ ses pairs (BorKe, 1971), cette octivité sera 
affiliative. C8pendant, lorsque l'expression fociale passera è la tristesse ou fi la colère, nous 
pouvons inférer Qu'il éprouvera œs difficultés fi comprendre les causes œ celles-ci et 
verra cette ~tiv1té se transformer en conflit. 
Le monœ animal peut également nous aiœr à saisir le côté aff1l1atif possible œ cette 
forme d'octlvlté. Ce n'est pas parce Qu 'un sin\13 , un chat ou tout autre mammifère, utilise une 
telle forme œ jeux, Qu'i 1 va néœssairement s'en suivre œs comportements d'~ression , ou œ 
men~ posturales. Pour eux, ce jeu est nécessairement essoscié à l'aff111atlon puisque ces 
animaux ne possiœnt pas œ structures OOJnltlves aussi élaborées Que celles oont les enfants , 
&Jés entre Quatre et six ans, sont pourvues. 
Chez l'humain par contre, il faut interpréter ces œrniers résultats 8V~ pruœnœ. 
Nous nous œvons, d'abord, œ rappeler que les présentes œnnées ne sont pes significatives, quoi 
Qu'Ils tenœnt à l'être. De plus, comme le soulignait Pl~t (1968), cette forme œ schème 
OO'Jnltlf (la pensée sensorl-motrlce) va laisser pr~ressivement la ploce è une pensée plus 
élaborée , soit le mcœ œs opérations concrètes et, par con~uent, la pensée sensori-motrice 
sera pOSSiblement moins fréquente dens son expression en groupe, et moins observée chez œs 
sujets Qui atteignent ce st~ œ la pensée. ceci est cependant exprimé sous toute réserve, une 
étuœ (Chandler, 1973) ayant ~jè ~montré la persistance œ l'~ntrisme auprès d'une 
population d'enfants délinquants, âgés entre onze et treize ans. 
4.4.3. Conclusions sur les hypothèses. 
Il faut Signaler Qu'une œs œux méthr:œs Qui a servi au dépouillement œs cilnnées 
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(les préférences oux ~tivités socioles/C()Jnitives), n'o pos permis de connoître vers Quelles 
cibles, les comportements de jeux "fonctionnels et dramatiques en groupe", furent diri~. Il ne 
fut oonc pas possible œ savoir si les enfants les plus 1q)nistiques se seraient choisis 
mutuellement dans les octivités "fonctionnelles en groupe", et les plus affiliatifs aux jeux 
"dramatiques en groupe". Une autre étuœ pourra ~ns ooute répondre à cette interr(WJ6tion. 
Nous avons cependant cherché il situer, tout au long de ce travail, la ploc:e occupée 
par la perception (~ntrisme/œœntration) dans les relations sociales. Cette dernière. 
observable par le jeu social/OOJnitif, nous a permis de la comparer aux comportements 
sociaux d'affiliation et d'tqmisme. Ceci nous 0 conduit à mieux comprendre 10 monière oont 
les enfants appréhendent leur environnement, ce que nous permettait de faire la psychol~ie 
œveloppementale (Borke, 1971; Chandler, 1973 ; Murray, 1972; Rubin, 1975, 1982, 1986; 
Rubin ~., 1976, 1978, 1983b). les présentes oonnées sugJèrent Que nous puissions 
également le faire à partir d'une taxonomie œ comportements articulée sur les bases d'un 
mcœle éthol~ique (voir tableaux 12-13-14-15). 
Il importe, en dernier lieu, d'utiliser les présents résultats avec circonspection et 
ce, pour les raisons suivantes. Tout d'abord, le nombre restreint de sujets ainsi Que le total des 
observations représentent, en soit, un minimum de oonnées. Ensuite, il faut prendre note que le 
jumelage œs deux populations il l'étude, afin d'en faire trois sous-groupes d'abord 1q)nistiques 
et ensuite affiliatifs, est artificiel. Enfin, seulement deux octivités sociales/OOJnitives 
(fonctionnelles et dramatiques en groupe) furent analysées, de telle sorte Qu'aucune information 
n'est fournie sur l'importance œs autres formes de jeux sociaux/CO'Jnitifs sur l'affiliation et · 




Cette recherche voulaIt ~montrer Que les enfants les plus aff111atlfs ut111salent plus 
fréQuemment le jeu "dramatique en groupe" alors Que ceux Qui émettaient une forte proportion 
de comportements ~nistiQues se tournaient davant~ vers des jeux "fonctionnels" cbnt la 
partici~tion sociale s'effectuait égelement "en groupe", Les hypothèses de déport ont été 
formulées à la suite œs travaux effectués par Hetherlngton M , ( 1979). Johnson et Ershler 
(1981). Johnson ~, (1980). et Rubln ~, (-1975. 1976. 1978. 1982) sur la 
participation (;OJnitive et sociale/(;OJnitive œs enfants aux ~tivités ludiques. ainsi Que ceux de 
Cloutier (1986). Stroyer (1978). Strayer et Strayer (1976). Stroyer~, ( 1985.1986. 
1988). Truœl et St rayer ( 1985) et Trudel ~, ( 1983) Qu1 portaient sur les mécanIsmes de 
socialisation chez le jeune enfant en milieu de garderIe, 
Dans un premier temps. nos résultats concluent effectivement à une telle relation 
entre l'utilisation du jeu "fonctionnel en groupe" et l'émIssion œs comportements ~nistlQUes 
chez un même sujet; et dans un œuxième temps. une autre relat1on. elle aussI signIficatIve , 
entre. cette fois . l'émission œs "jeux dramatiques en groupe" et leurs comportements 
d'affiliation. 
Il est intéressant. dens ces résultats. de voir la pl~ occupée par la partie (;OJnitive 
dans le jeu sociall(;OJnitlf, Celle-ci en effet. met en lumière l'Importance de la perceptIon Que 
se fa1t un enfant de ses pairs et du rôle Qu'elle exerce dans la socialisation de ce dernier, Aussi . à 
partir des conclusions de l'étude de Rubln et Malonl (1975). les oonnées de la présente 
recherche précisent. cette fois, Que lorsque la participation sociale s'effectue "en groupe" (voir. 
tableaux 12-13 et appendice M), las enfants Qui utilisent surtout les jeux "fonctionnels" sont 
également ceux Qui éprouvent de la difficulté à comprendre le point de vue de certains de leurs 
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comp~nons, ce Qui explique pourquoi ces mêmes sujets sont éqllement Impl1QUés dans œ 
nombreux confilts. Quant aux enfants Qui utilisent surtout le jeu dramatique (tableau 14), ces 
œrniers se montrent effectivement davant~ conciliants envers leurs cam ar cœs. Ainsi, aux 
capocités d'un individu à entrer en relation avec ses pairs, correspond ~lement sa f~n 
d'utiliser le jeu, et du même coup nous renseigne sur la perception qu'il a œ ses semblables. 
Il se pourrait également, à la suite œs présents résultats, que le jeu lui-même soit 
source de focilitation ou de difficulté dans les ~~ Interpersonnels. Il s'agit en fait d'un outll 
oont l'enfant dispose et qu'll utilise afin de tenir une ploce dans son groupe et ~elopper en 
même temps ses relations sociales. Ainsi le jeu "dramatique en groupe "servirait au maintient 
œs liens cohésifs (voir tableau 14) alors que les jeux "foncHonnel en groupe" seraient utl1lsés 
pour la dispersion œs membres tout en permettant l'Instauration groouelle d'une hiérarchie 
sociale de oominance (voir tabl88U 12). 
Il aurait été intéressont de mesurer l'Importance œs jeux "fonctionnels et 
dramatiques en groupe" dans la hiérarchie sociale œ oominance, ce Que cette recherche ne put 
œmontrer faute de comportements ~nistiques en nombre suffisant pour chocun œs deux 
groupes observés. Des étuœs ultérieures pourront répondre à cette question et permettront sans 
ooute œ œterminer l'existence œ différences possibles dans les mécanismes mentaux utilisés 
par les sujets situés au haut, au ml1leu et au bas œ la hiérarchie sociale. 
En ce Qui concerne les jeux "fonctionnels en groupe" et l'émission œs comportements 
d'amitié, les présents résultats nous permettent de croire Que cette forme de jeux est souvent 
utilisée par les enfants les plus affiliotifs. Comme nous l'avons précédemment souligné, il serait 
possible Que ces résultats soient dûs, ou bien au jeune âge des sujets sélectionnés pour cette 
recherche, ou à œs particularités chez les enfants formant une ~~ pour jouer. Il serait 
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lntéressant de reprendre une telle étuœ mois cette fols auprès d'une population fr~uent6nt 
l'école pr1ma1re. Théoriquement 11 serait alors possible de constater une diminution dans la 
relation existant entre cette forme d'~tivité sociale/OOJflitive et l'émission œs comportements 
affi1iatifs. ces derniers se dirigeant surtout vers des ~tlvités de "jeux de règles" propres à leur 
développement OOJnitif tel que suggéré et observé por Pioget. 
Il importe aussl de soul1gner. chez un nombre restreint de sujets, la présence à la 
fois d'une forte fr~uence de comportements 89)flistiQues et affiliatifs correspondant à l'émission 
d'une forte proportion des jeux "fonctionnels et dromatiQues en groupe". Bien que cette étude ne 
s'est pos oonné comme monœt d'approfondir ce mOO3 pcrticulier de communicction chez ces 
enfants, elle ~montre néanmoins la relation existant entre la ftr;:an d'ut11iser le jeu et les 
comportements d'affiliation et d'~nisme. tout en nuançant. cependant. le concept 
d'~ntrlsme. De fait, nos résultats indiQUent Que pour ch~ue enfant, les gestes ~nistiQues 
sont dirigés vers œs cib les sél~tionnées par celui-ci (voir appendice M). mais 8V~ Qui 
toutefois, 11 entretient ~lement des relaUons aff11iat1ves; d'autres cibles, par contre. sont 
choisies afin de ne r~oir Que des comportements aff11iatlfs, alors Que ceux Qui ne reçoivent 
aucun comportement de cette nature. ne voient ég8lement aucun comportement ~nistiQue dirigé 
vers eux, 0 l'exceptlon d'un sujet. et 0 une seule œœsion œns cette recherche. Aussi. 0 la 
lumière de nos résultats (voir appendice M). nous ne pouvons plus affirmer Qu'un enfant, âgé 
entre 4 et 5 ans. a une pensée élp::entriQue. Il semble plutôt avoir de la difficulté à comprendre 
certains de ses congénères. d'où l'émlssion des comportements ~nlstiQues. alors Que vis à vis 
plusieurs autres. 11 peut se montrer capable de œ::entratlon au niveau de la pensée. 
Bien Que les hypothèses de départ furent confirmées, 11 n'en demeure pas moins Que 
bien des interrcgations demeurent à la suite des résultats obtenus. La première concerne les 
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variatIons notées dans les fréQuences observées aux jeux soclaux/OOJnitlfs. tout 
particulièrement lorsqu'il S' ~1t œ la participat10n sociale. En effet , lorsque les schèmes 
C()Jn1tlfs sont étudiés ln~Dend8mment œ cette même partlclpaUon sociale . les résultats sont 
iœntiques à ceux œ Rubin~. ( 1983b). Cependant lorSQue ceux-ci sont répartis à l'intérieur 
œ la participation sociale. quelques variables s'avèrent alors différentes œ celles enrégistrées 
par ces œrniers (Rubin~. 1978). Des causes ont été étudiées dans le ChapItre préo?œnt oont 
notamment le peu d'attrait exercé par les jeux œ construction. ce qui semble avoir été la 
principale raison œ la baisse dans les comportements œ jeux observés pour cette variable . ce 
qui du même coup fit augmenter les proportions pour d'eutres formes œ jeux sœioux/OOJnitifs. 
Nous ne reviendrons pas sur la valeur attr~tlve œ ces jouets quI ne pu être étudiée plus en 
profonœur. Mais à la lumIère œ ce Qui a été écrit dens le chapitre pr~nt. 11 convIent œ 
consi~rer le fait suivant: bien Que l'environnement ludique cils enfants observés ne fut à aucun 
moment comparé à celui œ Rubin ~. (1975. 1976. 1977, 1978, 1982) dans leurs 
nombreuses étuœs, plusieurs œ nos résultats présentent œs proportions tout œ même 
similaires aux leurs. 
Une autre interrcgation est soulevée par la fréQuence des comportements sociaux 
émis par les enfants. En effet, il est apparu que le nombre total œs observations fut largement 
supérieur œns cette présente étuœ. Un tel "frétillement" dans les comportements est étonnant , 
et aucune explication ne peut ici être avancée. Les présents résultats nous portent à penser Que 
lapartlclpatlon cils ooultes fut en partie responsable œ cette mooification dans les oonnées 
obtenues comparativement à d'outres étuœs portant sur les mêmes variables. Existerait-il une' 
manière d'intervenir qui puisse minimiser l'imp~t cEs éducateurs sur l'émission œs 
comportements <W1Jnistiques et affiliatifsauprès œs enfants étudiés? Tans que cette situat ion ne 
105 
sera pos clarifiée, 11 sera toujours possible de penser Que les ooultes, per leurs comportements 
et leurs att1tudes or1entent, bien malgré eux , l'organ1satlon h1érarchlque de oomlnanœ sociale et 
l'organisation des réseaux d'amitié. Et puiSQU'ils part~nt le même environnement que J'enfant 
observé, en poussant à l'extrême , ne serait-il pas possible Qu'ils soient celui , celle ou ceux qui 
se trouvent ou sommet de cette hiérorchie sociole, suivie por les enfents, et QU'ils oient 
une Quelconque influence sur la hiérarchie sociale de oomlnance, compte tenu de leur plus grande 
expérience de participation sociale ainsi que des schèmes OOJnitifs encore plus évolués (la 
pensée l~ico-mathématiQue)? 
Malgré toutes ces interrcgations un fait demeure: l'utilisotion du jeu par l'enfent ne 
peut plus être Ignoré oorénavant lorSQu'l1 s'~1t d'étudier les échanges ây001Ques entre enfants. 
En effet. cette dimension très proche de ces derniers peut, croyons-nous, apporter des 
exp lications sur la compréhension que se font les sujets de leur vie sociétale. Il faudra bien 
oomettre Que nous ne sommes pos dev6nt un animal QUi, même s'il utiHse des comportements 
similaires dans sa vie sociale, n'a pas cette cap~1té de comprendre le point de vue de ses 
congénères. A cause de ses structures mentales plus élaborées, l'enfant possèœ également un 
monde perceptuel plus développé. Mais Quelle plŒ9 pouvons nous attribuer à la perception en 
éthol~le sociale? 
Il serait Intéressant de rapporter Ici, les propos d'un éthol~ue sur cette Question. De 
fa1t, Ch8UVln ( 1979) rapportait Que "la grande conquête de l'éthol~ie .. . fut de convenir une fois 
pour toute Que jamais nous ne saur Ions ce QUe pense un chien ou un chat.. . "( p. 1 03) J mais il 
précisait également Que c'est par l'observation externe ainsi Que le mise en corrélation des faits 
et des mesures Que nous pourrons un jour, non pas savoir ce Qu'un enfant ou un animal pense , 
mals au moins, comment 11 utilise son intelll~nce dans le but de mieux s'ooapter. 
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Les présents résultats viennent confirmer Que la perception Que se fait un enfant cil 
sOn environnement va aussi être un focteur d'OOôptation. Il n'est pas possible octuellement cil 
pousser plus à fond cette réflexion puisque l'état cils recherches octuelles sur l'importance cil la 
pensée n'est encore Qu'à un sta1e embryonnaire (Dumas et Doré, 1986) en étholc.Jie animale. 
Les présents résultats su~rent toutefois. Que grOCe à cils comportements observables, ~jà 
corrélés comme le soulignait Chauvin (1979), à certaines formes cil la pensée, Il sera possible 
dans un avenir assez rapproché, cil œvelopper ce thème à l'intérieur cE l'éthol(XJie. 
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1 - Coin -carré œ sable-
2 - Coin -cuisinette-
3 - Coin -castelet" 
3c- L irl(}3 <il -jeux œ rôles-
4 - BibHot~ 
5 - Coin -matelas et coussins· 
6 - Tables œ jeux 
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7- Meubles de bricologe 
8- Caméras 
9- Microphones 
1 0- Toi lette 
1 1 - Salle d'observation 
12- La régie 
Appendice B 
Jouets mis à la disPOSition œs enfants 




d. Pelles en plastique. 
e. Râteaux en plastique. 
f. Tamis. 
2. Cqin "Cujsinette" : 
a. Bahut. 
b. Caisse enregistreuse. 
c. Evler. 
d. Fruits en p lastlque. 
e. L lt. 
f. pœle. 
g. Poupées et linge œ poupées. 
h. Cqntenants viœs (biscuits, oeufs ... ). 
1. Réfri~rateur . 
j . Table de cuisine. 
3. Cojn "Castelet". 
a. Animaux en peluche. 
b. Castelet. . 
c. L inge d'~u1tes (~uisements) . 
4. Coln "Lecture". 
Volumes. 
5. Coln "matelas et coussins" . 
6. Tables de la garœrje. 
a. Boîte à enfiler œs blocs avec.de la corde. 
b. Crayons feutres avec feu1l1es blanches. 
c. F eu1lles de œcoup~ avec c1seaux. 
d. casse-tête en bois et en plastique. 
e. Pâte à mcœler. 
7. Meubles de brjcola. 
8. Nouveautés. 
a. Mécano en plastique 
b. Grosses vo1tures en Dois. 
c. Blocs en feutre ( gros) 
d. Blocs en plastique (petits) 
e. Gou~he. 
f. Petit train en plastique 
g. Jeu de "Perfection". 
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Coup d'oeil , regaroor, se tourner 
vers, survei 11er. 
Continuer de regorder vers. 
42. Signaler (pointer) Geste d'appel, montrer ,saluer 00 




45. Offrir un objet 
Pas vers, mercher vers, courir 
vers, suivre. 
Caresser, toucher, embrasser. 
Donner un objet, tendre un 
objet, jeter â§licatement un 
objet vers un partenaire, 
ronner ~ p llœ. 
46. Prendre un objet Prise œ possession (gentiment) 
d'un objet offert ou d'un esp~ 
offert. 





57. Signal verbal 
58. Pleurer 
En~ment rocipr~ue d'une 
conversation lors d'une activité 
collective. 
Verbalisation courte Qui n'est 
pas une phrase: Moui" , "hé" ... 
Rechigner, babiller .. . 
Avec Ces larmes sans Qu'il n'y eut 






61 . MeruŒr 
62. Compét1tlonner 
63. Fr~ment de 
compétition 




71 . Se détourner 
72. Quitter 
Autres --Actes terminaux 73. Ignorer 
74. Manquer 
75. Non ccœb le 
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MOOeI lté d'exoresslQn 
Mordre. saisir, tIrer. pousser, 
frapper. coup de pi~, 8SSaUt, 
lancer un objet, pincer 
Fr~ment frapper. fr~ment 
coup de pi~.œploiement focial, 
dép loiement postural, chasser . 
Lutte d'objet. chlpper , 
supp lanter (œp loc:er un enfant). 
Essayer de prendre l'objet d'un 
autre enfant sans y parvenir. 
Fuir. pleurer. se protÉ9lr. se 
faire petit. 
S'éloigner en courant. 
Con~uenœ Qui impl1que la 
perte d'objet ou d'espoce 
contesté. 
Conséquence Qui implique le 
maintient de la possession d'un 
objet ou de l'espoce contesté. 
Bris d'orientation visuelle , bris 
d'orientation corporelle. 
S'éloigner en marchant. 
Absence de réponse de l'enfant 
cible. 
Rater un contoct. 
Réponse non observab le pour œs 
raisons techniques. 
Appendice 0 
Description œs comportements sœlaux 
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ATTENTION SOCIALE 1. 
40. Orjenter 
- Coup d'œIl: une brève orIentatIon œ la tête av~ ra;)8rd vers un autre enfant 
dans l'espoce personnel. 
- Ra;)8rœr: une orientation plus longue œ la tête avec regord vers quelqu'un 
Qui est situé dans l'espoce personnel. La fixation visuelle ooit œpasser une 
SEœnœ. 
- Se tourner vers: c'est une roorlentatlon du rorps (Implique un mouvement 
œ 90· du rorps ou œ la partIe supérIeure du rorps) vers Quelqu'un situé 
dans l'esp~ interpersonnel. Quand ce comportement apparaît avec une 
orIentation vIsuelle, les œux types d'~tlv1tés sont rotés. 
-Surve1l1er œ loin: romme r~rœr 1 mals l'enfant qui surveille oolt être 
p locé en œhors œ l'espoce personnel. 
41 . Maintenir J'orientation 
AFFILIATION 
42. Slanaler 
-S'8PplIQue lorSQu'il y 8 maintien œ l'orientatIon visuelle ou 500lale par 
l'individu. Il s'app llQue surtout lors du respect œ la syntexe. 
- Geste d'appel : sIgne du ooigt, œ la main, ou œ la tête indiquant à un autre 
partenaire œ s'approcher. 
- Montrer: geste du ooigt et du bras Indiquant un lieu. 
- Saluer de la main: geste du bras ou œ la main. 
- Sourire: mouvement œs lèvres ou ouverture œ la bouche. 
- Frapper un objet: toucher à un objet en vue œ prrouire un bruit pour 
attirer l'attention d'un partenaire. 
1. Cloutier, A. ( 1986): L'évolution œs rom portements sociaux œ jeunes enfants perturbés 
émotjyement- Approche étholcx;ljgue. Thèse inédite œ lix:torat, Université œ Montréal 
43. Approcher 
- Pas vers: tout mouvement locomoteur qui commence dans l'espoce 
interpersonnel et Qui finit dans l'esp~ personnel (un pas, pas plus œ 
œux). 
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- Marcher vers: comme "pas vers", ce comportement est coté quand il y a plus 
œ œux pas Qui sont faits vers un partenaire. Si un enfant marche vers un 
autre mals s'arrête avant d'entrer dans son esp~ personnel, on ne cote pas 
"morcher vers". 
- Courir vers: ~tlvlté locomotrice raplœ car~térlsée par le mouvement du 
genou cooroonné avec le mouvement du bras (course). L'enfant pénètre 
raplœment dans l'esp~ personnel. 
- Suivre: ~tivité locomotrice (œ lente à mcœrée) vers un enfant qui bouge , 
ce qui a pour effet œ maintenir la distance Interpersonnelle préalablement 
établie. 
44. Contocter (Toucher) 
. - Caresser: contoct physique ooux, 
- Toucher: tout contoct physique léger entre œs enfants, non ~jà œcrit œ 
f~n spécifique. 
- Embrasser: c'est un contoct phySIque avec les lèvres, souvent pr~ d'un 
mouvement œ la tête. Si "embresser" est occomp~né par d'autres types œ 
contoct physique comme enl~r, grimper, toucher, les autres octivités sont 
aussi cotées. 
45. Offrir un objet 
- Donner: oonner un Objet à une autre personne sans attendre que l'autre le 
prenne. "Donner" se distingue "d'offrir" qui implique une pause. 
- Tendre un objet: tendre un objet à un autre enfant avec extension du bras, la 
paume vers le haut. Cette octivité peut inclure d'autres mouvements œ la 
maIn. Pour coter "offrIr", 11 faut que l'objet so11 focllement lœntlflable. 
- Jeter un objet vers un partenaire: parta;)8 d'un objet. Cette ectivité implique 
plusieurs comportements comme: "oonner, offrir, prendre". 
- Donner sa place: laisser gentiment son espace à un autre enfant. 
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46. Prendre un oblet 
- L'enfant prend ooucement sans appliquer œ force, il prend possession œ 
l'objet d'un autre sans mouvement bruSQue. 
47. Montrer un objet 
- L'enfant présente un objet à un autre. Il ne tend pas l'objet pour J'offrir , son 
~ste est souvent oocompêtJné par une flexion de l'avant bras tenant J'objet. 
Au plan verbal on y rattache une exclamation telle que "Regarœ!". 
EXPRESSIONS VERBALES 
50.~ 
- Expression verbale composée d'une ou plusieurs phrases complètes 
(raconter une histoire, informer, discuter). 
56. Communiquer brièvement 
- Verbalisation courte Qui n'est pas une phrase complète, comprend un ou œux 
mots tels Que "oui", "non", "camion", "ok" , ... 
57. Sjgnaler verbalement 
58. Pleurer 
- Vocalisation sans signification précise. Comprend cEs comportements tels Que 
rechigner, bob1l1er, etc ... ce qui risque d'attirer l'attention. 
- Pleurer avec œs larmes. Ce comportement n'est pas pris dans le même sens 
Que dans la sourn ission. Il est noté dans les moments où il n'y a eu aucune 
att~ue ou menace préalable œ la part d'un partenaire social impliqué. 
AGONISME 
60. Attoouer 
61 . Menar 
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- Mordre: implique un contoct physique violent , avec les œnts, sur une partie 
du corps d'une autre personne. 
-Soisir: ce comportement est retenu quond un enfant rejoint le corps et/ou les 
vêtements d'un autre enfant. 
- Tirer: implique un contact physique des bras pour amener vers soi, en 
~ippant un partenaire. 
- Pousser: implique le mouvement œ pousser une autre personne avec les 
bras, l'épaule, les fesses , les hanches. 
-Frapper: implique une att~ue physique brutale vers une autre personne avec 
la main, le poignet ou l'avant bras. C'est le ."beat" œ Blurton-Jones ( 1967) 
ou le "punch" œ McGrew ( 1972). 
- Coup œ pied: implique un contoct physique brutal avec le pied ou la jambe. 
- Assaut: ressemble à "lutter". Ce mouvement implique une série œ 
mouvements è succession rapiœ qui ne peuvent être cotés œ f~ 
individuelle. Cependant, il n'y a pas œ contoct moteur mais plutôt une série 
œ contocts plus légers surtout avec les bras. 
- Lancer: projeter un objet vers une autre personne. 
- Pincer: contoct physique violent sur le corps d'un partenaire avec le pouce et 
l'inœx. 
- Fr~ment-frapper : ~te partiel œ frapper sans contoct physique avec la 
cible. 
- Fr~ment-coup œ pied: ~te partiel œ coup œ pied sans contoct physique . 
avec la cib le par l'intermédiaire du pied. 
- Fr~ment-lancer : ~te partiel œ lancer un objet vers une cible sans contoct 
avec celle-ci . 
- Déploiement focial : fixation visuelle vers une cible avec menton élevé et/ou 
la tête avancée brUSQuement. 
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- Déploiement postural: ~randissement œ la surf~ corporelle visible par le 
redressement max1mun du tronc, la tête haute, les mains sur les hanches 
et/ou les pieds écartés. Ce ~te implique toujours une orientation visuelle 
et corporelle et souvent une inclinaison du tronc vers la cible. 
- Chasser: poursuite de la cible en courant nécessairement et én:()mp~né par 
un autre geste œ men~. 
62. Comoétitionner 
- Lutte d'objet: préhension opposée et simultanée d'un objet avec mouvement 
œ force réciprCGue entre deux partenaires. . 
- Chiper: préhension brUSQue de l'objet d'un autre enfant. 
- Lutte d'esp~: ~tivité locomotrice vers un autre enfant Qui se termine par 
la prise œ position occupée par la clble. 
63. fr~ment-compétitlon 
- Geste partiel de compét1t1on, l'enfant essa1e de prendre possession œ l'objet 
de l'autre , le touche mals ne le saisit pas. 
REPONSES AUX CONFLITS SOCIAUX 
77. Se soumettre 
- Faire petit: prise d'une position posturale impliquant une diminution de la 
stature par une flex10n du tronc vers l'avant cri:omp~né souvent par œs 
gestes tels que se couvrir avec les mains, se détourner et Qui résultent dans 
une augmentation œ la distance interpersonnelle. 
- Fléchir: geste postural impliquant un recul du tronc et/ou œ la tête et qui 
augmente la distance interpersonnelle. 
- Pleurer: vocalisation aigue (pleurer 1 hurler, chigner , cri de détresse) 





- S'éloigner en courant dans une trajectoire linéaire avec bris d'orientation 
sociale , QUitter soumissif. 
- Conséquence impliquont 10 perte œ possession d'un objet ou d'un espoce 
contesté, s'applique exclusivement dans le cas œ compétition d'objets ou 
d'espoc:es. 
TERMINATEURS DE SEQUENCES 
68 .~ 




- Conséquence QUi implique le maintien de la possession d'un objet ou d'un 
espoce contesté, s'appliQue tout particulièrement dans le cas de fragment 
compétition. 
- Bris de l'orientotion visuelle et/ou corporelle, sons qu'il y oit de 
œplocement, comprend des comportements tels Que se tourner la tête en sens 
opposé, pivoter sur sol. 
- S'éloigner en marchant dans une trajectoire lInéaire avec brIs de 
l'orientation sociale. 
- Absence de réponse à un m~ perçu par la cible. 
- Absence de réponse lorSQue la cible n'est pas à même de percevoir un ou des 
comportements dirigés vers e11e (ne s'applique pas lorsque le comportement 
précéœnt est un "oriente"). 
75, Pas cOOabJe 
- Réponse non observable pour œs raIsons t~hnlQues ou suite à 
l'intervention d'un ooucateur ou d'une éducatrlCe ne permettant pas œ 




Feuj1Je de noto11on des comportements socjoux 
Nom du décodeur : 
Date du décodage : 
Numéro de la bande 
Numéro du g=oupe : 
Date è'enresist=ement de la bande 
Nom et ~ume=o de l'enfaît focalisé 
Temps Code du comportement CO:Tuner. ta~re Contexte 
Appendlœ F 
Descrlptlon œs rom portements aux jeux 
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A. Définition œs comportements de participation sociale observés dans le jeu. 1 
20. Le jeu en sol1taiîe: 
L'enfant joue seul, sans interaction avec ses pairs. S'il utilise œs jouets , ces 
œrniers sont différents œ ceux choisis par ses comp~nons . S'II participe à l'activité sans 
l'utilisation de jouets, il n'existe alors dans le groupe aucun sujet émettant œs comportements 
si m i1ai res à ceux de l'enfant observé. Il ne fait aucun effort pour observer ou par 1er à un pai r • 
son intérêt étant surtout centré sur son propre comportement Qu'il poursuit sans référence 
aucune à celui de ses camar~ de jeux. 
30. Le leu en parallèle: 
Ici l'enfant joue seul mals les comportements Qu'l1 émet sont une reproouction de 
ceux œployés par œs pairs. S'il utilise œs jouets, il s'amuse tout près d'eux (3 pieds et 
moins2). Il ne cherche pas à influencer les comportements œ ceux-ci. ses interactions sont 
faibles voir inexistentes av9.; eux. Il joue de préférence à côté œs autres enfants. 
1. Partan, M. (voir P.K. Smith et K. Connolly ln N. 81urton Jones, 1972): Patterns of play and 
sociel inter~tion in pre-school children ln.. N. B lurton Jones (Ed.). Etholooical studies of child 
behavjOÙr, C8mbri~ University Press, 80-81. 
2. Hendrikson. Tremblay, Strain, Shores ( 1981): Relationship between toy and material use 
and the occurence of social interaction behaviors by normally œvelopping preschool children. 1.D. 
Psycholcqy in the School, la., (4), 500 - 504. 
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40, Le jey en groype: 
L'enfant joue 8V~ ses paIrs, 11Inter~1t 8V~ eux en émettant œs comportements œ 
même nature, Ses Inter~tions, dans le jeu . Incluent les conduites suIvantes: la conversation, les 
emprunts ou part~ d'objets, suIvre ou poursuIvre un ou plusIeurs enfants , les cootél:ts 
physiques ainsi que les rx:tivités organisées incluant différents rôles, 
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B. Définition œs schèmes cxçnltifs observés dons le leu 1. 
21-31-41 : Le jeu fonctIonnel : 
C'est une répétition de mêmes mouvements, ovec ou sons objet, sons but précis. Ici 
les enfants font des octions répétitives ou encore s'Imitent entre eux. Une manipulation simple 
du jouet ou une exp loration sans but préciS est représentatif du jeu fonctionnel. Cette forme ci! 
jeu "quasI expérimental" permet au jeune enfant œ tirer quelque part proftt d'une nouvelle 
rétrtŒtion œ son environnement. Pi~t réfère pour ce type œ jeu eu sté sensori-moteur 
développé durant la première enfance. 
MOOoljtés d'expressjon: 
- Jouer avec un trocteur sans but précis. œns le boc è sable; 
- Laisser couler du sable œ sa main; 
- Choisir œs boîtes viœs, les ouvrir. puis les mettre rapiœment ci! côté pour 
ensuite en reprendre d'autres; 
- Brasser une boîte œ blocs, écouter le bruit fait par l'objet et ensuite le jeter 
- COurir dans le local; 
- Prendre un b lœ œns sa main. le regarœr et enfin le rejeter pour ensuite en 
prendre un autre et faire la même chose; 
- Se bercer sur une chaise; 
- Transverser œ l'eau d'un contenant à l'autre d'une façon mochinale; 
1. Rubln, K.H. (1986): Play. peer interoction, and social œvelopment.l!1 A. W. Gottfried et C. 
~ldwell Brown (Eds.): Play Inter~tions. Lexington Books. Toronto, 163-164 
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22-32-42: Le leu Constructif: 
Cette S9Xlnœ cat~rie, plus complexe Que la prOC:tœnte, concerne la construction ou 
la création œ Quelque chose. Le jeu est soutenu par l'atteinte d'un but à réaliser. ~i se troouit 
pour l'enfant par l'iœe suivante: "Je ne serai content Que lorSQue j'aurai fini cette t&:he". Au 
lieu du maniement du sable et œs blocs sans but apparent Que nous retrouvons dans le jeu 
fonctionnelle, ici il ~pla:e les matériaux utilisés afin œ construire Quelque chose. 
HOOQlités d'expressions: 
- FaIre un collIer avec œ la corœ et œs blocs œ bois; 
- Faire un œssin au crayon de cire; 
- Faire un œssin au crayon feutre 
- Utiliser de la plastlcine pour se fabriquer une maison; 
- Faire un casse-tête; 
- Faire une constructIon de blocs; 
23-33-43: Le ieu DramatIQue: 
Le jeu dramatique ou le jeu œ "faire semblant" a Quelques sim1l1tuœs avec les 
transformations symboliques et la proouction de comportements hors contexte. Dans ce type de 
jeux, l'enftrlt peut-être plUSieurs personnlJJeS fictifs à la fois. Il peut oonc être lui-même 
tr;teur, observateur et particIpant dans cet exercice symbolique. 
Hooalités d'expressions: 
- Parler à haute voix dans un téléphone œ plastique ; 
- Faire manger l'éducatrice avec des fruits en plastique; 
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- Prendre du sable et jouer à manger de la nourriture; 
- Jouer è habiller une poupée; 
- Jouer au camion en faisant un bruit de moteur avec la bouche; 
- Jouer à la ferme ou au fermier en œp1açant les animaux ou les personn~; 
- Falre semblant œ fabrlQuer un gateau dans le poêle pour ensulte le mettre au 
réfrigérateur ; 
- Jouer au père, 0 la mère; 
- Jouer au chien savant. sauv~ ; 
44: Les 1eux avec règles: 
Cette œrnière implique spontanément une div1slon du travail, des règles 
pré-établies ainsi qu'un ajustement 0 celles-ci. Cependent, ils sont rarement éviœnts durant 
cette péricœ œ l'enfance (4-5 ans) où les enfants observés à la pré-maternelle ou à la 
garœrie. Cette ~tivité lud1que se retrouve généralement chez les enfants qui jouent en 
compelJn1e de l'adulte. 
Mcx1alités d'expressjons; 
- Jouer à la cochette ; 
- Jouer aux cartes; 
- Jouer au binÇJ); 
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C. Définition œs types de leux "autres" gue sœiaux/ewnltifs 1. 
11 . Incçcupé : 
En situotion de jeux libres, l'enfont n'est pos occupé 0 une Quelconque ~tivité. 
MOOeI1tés d'expressions: 
- Regarder autour œ lui sans diriger son regard sur une Quelconque situation 
- Marcher dans la salle en raJardant par terre ; 
1 2. Spectateur: 
Le sujet ne participe pas octivement à une octlvlté de jeu, 11 raJarœ toutefois ~f!J:-
intérêt une scène Qui se œroule près de lui. Il assiste limc en Quelque sorte 0 un spectocle OOnt 
les protéWJ)nistes sont les autres enfants et parfois l'{Wcatrlce. 
MOOol ités d'expressions: 
- Regarder deux enfants se parler sans Que lui même ne prenne part à la 
conversat ion; 
- REgerœr un enfant et une éducatrice jouer aux blocs ; 
1. Rubin, K.H. ( 1982). Nonsœial play in preschoolers: Necessary evll ? Child OOVelopment. 
~,651-657 . 
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13. En lecture: 
Cette situation s'applique aux enfants Qui, près d'une éducatrice, tolutent l'histoire 
qu 'elle roconte en se servant d'un volume. L'enfant diri(13 parfOiS son ra'J8rd vers l'éducatrice ou 
encore vers le livre qu'elle lui lit dans le but d'en regarœr les im~. 
Mcdal ités d'expression: 
- Ecouter une histoire, un livre à la main ; 
- Regarœr les im~ d'un livre; 
14. En conyersatlon: 
Ici, l'enfant échan~ verbalement fNOC un autre enfant ou l'éducatrice de son groupe. 
15. En transltjon: 
Ce terme œsigne la séquence où un enfant passe d'un jeu à un autre. 
16. Le leu lE lutte: 
Ici l'enfant s'amuse fNOC un pair ou fNec un ooulte à un jeu lE bousculcœ. Il pourrait 
ressembler ici tant au jeu fonctionnel par son aspect de mouvement répétitif Qu'au jeu 
symbolique par les personruJJ9S parfois utilisés (deux chiens qui se battent). Ce type de jeu 
revêt toutefois un caroctère compétitif en ce sens Que le plus fort ~ne sur le plus faible. 
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17. En exploratjon: 
Dons cette sltuatlon, l'enfant est observé en traln œ r~hercher un objet oont 11 aura 
il se servir dons quelques instants. 
Mexial1tés d'expresslon: 
- Chercher un cr8'y'on œ couleur dons un plat; 
- Chercher une robe dons la boîte à jouet; 
18. Non çojable: 
- LorSQue l'observateur ne peut ~lœr. après un vlslonnement œ 10 soconOOs, le 
type d'tdlvlté ludique fait par l'enfant. cette péritœ œvlent oonc non ())jable et est inscrite 
comme telle dons le dépouillement 00s oonnées. 
Mcœl1tés d'express1on: 
- Une coméro mol pl~, ne permett8flt pos œ voir le sujet; 
- Un enfant qui se t1ent entre la coméra et le sujet focalisé; 
- Un enfant qui va à la toilette; 
- Lorque l'im~ œ la banœ vidéo est trop sombre; 
Appendice G 
Schéma cm comgortements aux !lftlyités ludiques 
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Partjcipation Socjale ayx jeyx catéoories çoonitives du jeu 
20. Le jeu Solitaire [ 
21 . Fonctionnel 
-------- 22. Constructif 
23. Dramat1Que 
30. Le jeu Parallèle 
[ 
31. Fonct1onnel 
-------- 32. Constructif 
33. Dramatique 
41. Fonctionnel 
40. Le jeu en Groupe 42. Constructif 
43. Dramatique 
44. De RêfJles 
11 . Inoccupé 
1 2. Spectateur 
13. En lecture 
14. En Conversation 
10. Autres ----------- 15. En Transition 
16. En Jeu (}i lutte 
17. En exploration 
18. Non DécOOable 
AppendIce H 
Feuille œ notatIon des comportements œ jeux 
Nom de l'enfant: _____ _ 
Groupe: ________ _ 
Sexe: __ 
Date: __ 
Feuille # 1 
1 oonnée /10 SEOlnœs 
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Caté9Jrie 0 . 10 0 .20 0.30 0.40 O.sa 1.00 1. 10 1.20 1.30 1.40 
11. Inoccupé 
12.~tat ... 
13 . En 1 Kt,," 
1~.En convrsation _ 
1S .En transi tion _ 
16.En jeu de luUe _ 




22. Construct i f 
23.~tiqua 





~ t .Fonctionnel 
~2.Constructi f 
43.~tique 
44 .0. ~Ies 
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Feu111e #2 
1 oonnée /10 sa:xJnœs 
cat~r ie 1.50 2 .00 2 . 10 2 .20 2.30 2 .40 2.50 3.00 3. 10 3.20 
11.1~ 
12 . Spec ta t ...... 
13. En 1 ectl.l"e 
14 .En ~tion _ 
lS.En transi t.ion _ 
16 .En jau de lutta-
17.En explorat.ion _ 
le .tian codabl. 
2O .EN alTAIRE 
21.Fonct.ionnel 
22 . Construct.1 f 
23 . Drc.at.1 que 
30 . EN PflR8J E' f 
31.Fonct.ionnel 
32. Constructi f 
33 . Drc.at. i que 
40. et (IQfE 
41.Fonct.lonnel 
42. Construct. i f 




1 oonnée /10 sooonœs 
~tÉ9)r i e 3.30 3.40 3.sa 4.00 4. 10 4.20 4 .30 4.40 4.50 '.00 
11.lnocc:upé 
t2 .Spectat .... 
tJ.En l.cture 
14 . En COI"'IVrSQ t 1 01'\-. 
lS .En tralsi tion _ 
16.En j.u de luH __ 
n .En exploration _ 
l8 .1ion codable 
2O.EN nlTAIRE 
2l.Fonctior'lWl 
22 . Construct 1 f 
23 . Drœat ique 
30 . EN M'LLE',J 
31. Fonct i C'II"IN 1 




42. Constructl f 
43.Drœatique 
~ . o. règles 
AppendIce 1 
prof1) œs Œ'tly1tés ludIQues pour chœ;un cm enfants (ÈS groupes A et B 
Prof1) des actlyltés ludlgues pOur chacun des enfants du groupe B. 
Activités ludIques. 
Il 12 13 14 1~ 10 17 18 Tot 21 22 23 Tot . 31 32 33 Tot. 41 42 43 44 Tot . Total 
Sujets 
21 0 12 0 .. 3 0 0 3 22 Il 34 1 40 2 29 0 31 1 20 0 0 21 120 
22 0 27 8 18 11 0 2 8 74 8 1 0 0 1 10 1 12 13 8 3 1 25 120 
24 1 7 0 22 8 0 7 4 40 4 0 2 0 0 4 0 4 13 1 47 0 01 120 
2~ 0 14 0 8 1 13 1 7 44 0 1 4 5 1 47 0 54 5 2 10 0 17 120 
20 2 18 1 8 2 0 3 7 41 ~ 0 1 0 3 1 4 8 13 15 37 0 05 120 
27 0 10 0 14 4 0 0 2 39 3 3 2 8 4 13 0 17 40 0 7 0 50 118 
28 0 33 0 22 10 0 4 3 72 6 3 16 2~ 1 16 0 17 1 4 0 1 0 120 
29 1 21 0 0 10 0 2 2 45 1 27 0 28 1 24 1 26 0 21 0 0 21 120 
30 1 27 0 1 1 6 2 2 0 40 0 8 21 20 8 12 9 29 1 3 0 0 13 120 
32 1 22 0 18 10 0 0 2 ~3 3 0 1 4 0 0 1 1 0 0 50 0 62 120 
33 0 47 3 ~ 4 0 0 2 70 3 22 1 26 1 8 0 0 0 ~ 0 10 15 120 
34 0 13 10 10 12 0 0 4 67 0 0 1 1 2 29 4 35 2 7 8 0 17 120 
36 0 10 0 20 4 0 1 3 47 0 11 5 10 0 ~ 0 ~ 0 25 0 a 31 1\0 
Tot . 1~ 270 22 178 8~ 1~ 3\ 47 44 110 :5:5 24 218 26 104 111 183 12 1550 
fi' 
profil des octlyltés ludIques poyr chacyn des enfants du groupe A. 
Activités ludIques. 
Il 12 13 14 1~ 10 17 18 Tot. 21 22 23 Tot. 31 32 33 Tot . 41 42 43 44 Tot. Total 
Sujets 
1 0 1~ 0 13 2 0 3 0 30 0 0 1 1 7 13 0 20 1~ 34 8 3 00 120 
2 2 37 0 8 0 0 0 Il 04 1~ 0 4 10 11 2 0 10 7 1 10 0 18 120 
3 7 0 13 12 3 0 0 ~ 40 3 8 0 Il 0 10 0 10 12 3~ 0 3 :50 120 
~ 2 26 0 23 1 0 0 1 ~3 0 0 0 0 7 10 0 26 3 37 1 0 41 120 
0 2 18 0 20 4 0 1 3 48 ~ 4 0 1~ 0 12 0 18 1 38 0 0 30 120 
7 0 30 0 ~ 7 0 0 3 ~1 1 0 0 1 0 30 0 30 0 14 10 0 30 118 
8 2 Il 0 0 0 a 0 2 24 18 10 8 42 0 o . 13 10 2 4 4 ~ ~ 120 
0 0 8 0 13 0 0 4 0 43 1 0 ~ 0 12 21 0 33 0 14 7 8 38 120 
10 0 14 0 Il 0 0 3 0 34 8 3 ~ 30 0 2 0 11 0 2 28 0 30 120 
Il 0 17 0 3 3 0 0 4 30 2 8 0 10 4 00 1 M 0 0 0 0 0 120 
12 12 ~2 0 ~ 7 0 0 2 78 8 3 0 Il 1 10 0 Il 4 10 0 0 20 120 
13 1 7 12 10 3 0 0 4 40 0 0 4 13 1 3 12 10 17 3 ~ 0 4~ 120 
14 0 10 0 18 ~ 0 ~ Il 40 7 1 13 21 0 0 0 0 17 21 ~ 1 44 120 
" 
2 30 0 17 4 0 0 6 68 30 ~ 0 41 7 2 0 0 0 a 2 0 2 120 
Tolo 30 200 ~ 167 00 0 ~ 67 113 48 ~ 77 100 41 102 210 100 40 1078 
.;i 
Appendîce J 
Profil comportemental de cha:eun des enfants des groupes A et B 
( intera:etjons jnter- palrs et enfant OOultes) 
Profil comportemental de chacun des enfants du groupe B: ( Interactloos 10terpOlrs et en(oots adultes ) 
Comportements 
40 41 42 43 44 4~ 46 47 Tot :50:56:57:58 Tot 00 61 62 63 Tot . 77 78 7Q Tot 66 71 72 73 74 ?S Tot Total 
Enfants: 
21 7 Il 18 0 3 0 1 1 41 1~ 1 0 0 16 0 0 2 0 2 . 0 0 0 0 1 :s 2 1 2 3 14 73 
22 Q 26 ~ ~ 13 3 6 Il ge 20 2 0 0 22 0 0 6 1 7 1 0 2 3 0 13 Il a a 4 28 1~ 
24 1:5 3Q 40 ~ 24 10 3 0 136 47 3 0 0 :50 4 a 10 2 16 0 0 1 1 3 21 7 2 a 7 40 243 
2:5 3 1:5 1~ 4 11 1 3 0 ~2 10 0 1 0 11 2 0 3 0 ~ 0 0 1 1 1 :5 0 1 a 3 16 8:5 
2& Q 1:5 22 ~ 8 0 1 3 63 4 0 0 0 4 0 0 1 1 2 0 0 0 0 0 ~ :s 0 0 1 Il 80 
27 10 31 4Q 4 2Q Q 2 1 1~ I~ 2 2 0 lQ 1 0 ~ 1 7 0 1 0 1 1 13 :5 3 a 4 26 88 
28 8 10 16 0 0 0 3 2 3Q 12 0 0 0 12 0 0 0 1 1 1 a 0 1 0 4 1 0 0 2 7 00 
29 :5 10 10 0 1 • 2 0 2Q 12 1 0 0 13 1 0 0 0 1 0 a 0 0 0 6 4 1 a 2 13 ~ 30 10 7 14 1 0 1 4 3 40 8 2 0 0 la 0 0 1 a 1 a 0 0 0 0 7 4 0 1 1 13 64 
32 IQ 30 40 4 17 ~ 2 0 117 13 4 1 0 18 0 0 3 a 3 a a 0 0 0 22 8 2 1 2 3:5 173 
33 3 2 3 2 0 0 0 0 10 4 0 0 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 4 18 
34 8 22 21 ~ 6 7 2 :5 76 26 0 0 0 26 1 1 2 0 4 0 0 0 0 2 12 3 1 0 2 20 26 
30 Q 14 16 1 4 2 3 4 ~ Il 4 0 0 I~ 0 0 1 0 1 0 0 0 0 1 10 2 2 1 1 17 86 
Total 
ft : Il:5 232 28g 36 116 3Q 32 30 IQ7 lQ 4 0 Q 1 34 6 214 Q 124 5Q 14 ~ 33 1410 
Adultes: 
:so 16 24 30 2 13 3 12 1 101 87 11 1 0 W 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 33 1 :s 7 la ~ 2~7 
:51 0 1 0 0 1 0 0 0 2 3 1 0 0 4 0 0 0 a a a 0 0 0 0 2 a a 0 1 3 Q 
53 10 20 Il 1 4 4 1 1 ~2 27 1 0 0 28 a 0 0 a 0 0 a 0 a 0 Q 1 a :s 3 18 ge 
Total 
B: 26 4:5 41 3 18 7 13 2 117 13 o o a 1 0 000 o 44 2 ~ 12 14 364 
Total 
ft ... B : 141 277 330 ~ 134 46 4:5 32 314 32 :5 a Q 3:56 21 .. Q 166 01 lQ 17 47 1774 
prof!) comoortemental de chacun des enfants du groype A: (101er«<110ns Interpolrs et enf!)ots aclyltes) 
Comportements 
40 41 42 43 +4 4~ 40 47 Tot :50 :5C :57 :se Tol W 61 62 63 Tol. 77 78 70 Tot 68 7 1 72 73 74 75 Tot Toto 
Enfants 
1 23 4:5 22 2 2 2 12 :5 113 26 7 3 0 36 :5 0 :5 4 14 1 0 1 2 1 24 4 6 2 8 4:5 210 
2 12 16 14 4 3 2 4 1 ~ :5 1 :5 0 11 0 0 6 1 7 0 0 1 1 1 Il 1 0 0 4 17 02 
3 22 44 21 2 2 3 6 10 110 43 8 1 0 :52 1 0 0 0 1 1 0 0 1 1 22 3 14 3 3 40 210 
:5 16 38 26 0 4 1 3 g g7 40 8 10 0 64 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1:5 0 0 1 3 Ig 180 
6 g 27 21 1 6 1 3 6 74 Ig 2 1 0 22 1 0 0 0 1 0 0 1 1 0 14 1 8 0 2 ~ 123 
7 12 2:s 10 2 2 2 7 2 62 17 :5 1 0 23 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 12 2 1 0 3 18 103 
8 8 19 14 3 0 0 0 0 +4 2 2 0 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4 :5 1 1 0 11 ~ 
g 18 32 17 12 6 3 :5 4 g7 :54 :5 6 0 6:5 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 20 7 2 1 6 36 lW 
10 
" 
33 18 7 3 :5 0 4 8:5 36 6 .. 0 40 0 0 3 2 :5 0 0 0 0 2 17 4 8 :5 :5 41 177 
11 10 27 g :5 2 0 3 0 :5C g 3 0 0 12 0 0 0 . 0 0 0 0 0 0 1 6 1 1 0 4 13 81 
12 27 3:5 17 0 0 0 0 1 80 Il 2 1 0 14 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 10 0 1 2 4 17 111 
13 24 38 1:5 14 6 :5 :5 :5 112 40 4 2 0 40 2 0 :5 0 7 0 0 2 2 2 1:5 8 2 3 3 33 200 
14 23 38 36 17 10 3 8 16 1:51 61 7 8 0 7D 0 0 0 2 2 0 0 0 0 0 27 17 1 1 3 4Q 278 
1:5 :5 18 4 0 0 3 :5 1 36 11 6 :5 0 22 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 1 1 2 6 M 
--
Total 
ft : 224 43:5 244 6Q 46 30 61 M 380 66 47 0 g 020 g 2 0 .:5 8 IW :53 46 20 :50 2087 
Mullas 
40 17 34 31 1:5 22 10 2 17 148 IOQ Il 4 0 124 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 43 :5 0 2 g :iQ 331 
41 6 4 :5 2 2 0 2 2 23 10 2 0 0 12 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 1 2 :5 40 
42 3 :5 8 0 0 0 0 4 20 18 0 2 0 20 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 ~ 0 0 1 1 7 47 
43 11 14 23 2 3 3 1 3 W 33 2 3 0 38 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 12 1 0 2 2 17 Il:5 
~--- -
Total 
8 : 37:57 67 Ig 27 13 :5 26 170 1:5 g 0 o 0 0 0 000 o 62 6 0 6 14 :s33 
Total 
ft + 8 :261 4Q2 311 88 73 "43 06 go ~ 81:st! 0 g 020 Q 2 0 :i 8 261 ~ 46 26 04 2620 
Appendice K 
Matrice d'affiliation cm croupes A et B. 
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Matrice d'aff1liation du groupe A. 
Cible 1 2 3 S & 7 8 Q 10 11 12 13 14 1S Total 
In1tlateur 
1 0 Q 3 & • ta 2 34 2 2 0 ta t4 3 t1S 
2 a 0 a 11 0 2 0 10 10 1 0 1S 0 0 &S 
3 a a 0 &8 a Q 0 10 0 0 0 0 0 112 
S S 12 88 0 S 1& 7 4 0 0 0 S 0 0 142 
& & 0 7 7 0 0 0 3 2 0 0 & 0 0 31 
7 tQ 2 11 20 0 0 0 13 0 0 0 1 3 0 &Q 
a 1 0 0 & 0 0 0 a 0 0 0 0 • 1 20 
Q 3Q 11 14 & 4 1S Q 0 3 0 12 4 12 130 
10 2 11 0 0 1 0 0 4 0 12 0 27 SQ 7 123 
11 2 1 0 0 0 0 0 2 13 0 0 3& 3 0 S7 
12 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 34 0 34 
13 1Q 10 0 5 7 1 0 & 2S 3Q 0 0 27 140 
14 17 0 2 0 0 • 5 3 &6 2 30 2S 0 • 1se 
15 4 0 0 0 0 0 0 11 & 0 0 4 0 26 
Total : 130 &4 133 129 2Q &S 23108127 se 30 104S 1S3 28 1222 
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Matrjce d'affil iatioo du groupe B. 
Cible 21 22 24 2S 26 27 28 29 30 32 33 34 ~ Totol 
In1tlateur 
21 0 18 6 0 14 0 0 0 0 0 0 14 sa 
22 19 0 26 6 2 9 0 8 4 0 1 4 80 
24 6 31 0 4 4 26 3 2 0 37 0 11 S 133 
2S 0 8 6 0 0 2 0 2 0 25 0 2 2 48 
26 14 2 .4 0 0 16 1 0 0 3 0 0 0 40 
27 0 Cil 28 1 20 0 0 2 7 27 0 13 1 113 
28 0 3 0 1 0 0 11 3 0 0 2 9 30 
29 0 0 1 1 0 1 11 0 0 S 0 6 8 33 
30 0 3 0 0 0 8 3 0 0 0 1 2 0 23 
32 1 2 48 24 2 2& 0 8 0 0 0 4 1 125 
33 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 2 
34 0 1 7 0 12 3 6 2 4 0 0 17 57 
3& 18 3 4 3 0 6 8 0 0 14 0 62 
Total : 58 78 137 40 43 108 28 3Q 29 120 1 sg 6S 
Append1ce l 
Motrlce d'/lPolsme œs ([OUpes A et B 
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Matrjce d"Qmlsme du grQupe A. 
Cible 1 2 3 S & 7 8 C) 10 11 12 13 14 1S Total 
In1t1ateur 
1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 2 0 0 10 
2 & 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 8 
·3 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
e 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 
7 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
8 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
C) 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
10 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 S 0 0 S 
11 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
12 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
13 1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 C) 
14 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0 2 
1S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total : 12 8 6 0 0 0 0 9 0 8 0 0 45 
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Motr lee d'tQmlsme du groupe B. 
Cible 21 22 24 2S 2& 27 28 29 30 32 33 34 3& Total 
In1tloteur 
21 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 
22 2 0 4 0 0 0 0 0 2 0 0 1 1 10 
24 0 2 0 :s 2 :s 0 0 0 2 0 1 0 17 
2S 0 2 2 0 0 0 0 0 o · 0 0 0 0 4 
2e . 1 0 0 0 0 O · 0 0 0 0 0 0 2 
27 0 0 4 0 0 0 0 0 0 2 0 2 0 8 
28 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0 2 
29 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 
30 0 1 0 0 0 O ' 0 0 0 0 0 0 0 1 
32 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 
33 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
34 0 1 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 4 
3& 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
Total: 4 7 15 6 2 8 2 2 4 0 4 56 
Append1œ H 
Jymelg œs matrices d'affj1iotion et d'misme DOUr las sujets des grOUpas A et B. 
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Matrice d'affiliation et d'gojsme du groupe A. 
1 2 3 ~ & 7 8 g 10 11 12 13 14 1~ 
AOâOIOIOIOIO 101010jOl010 1010 
)O()O( H H &-0 4-1 18-0 2-0 34~ 2-0 2-1 H 18-2 14~ 3-0 
2 H )O()O( 8-0 11-0 0-0 2-0 0-0 10-0 10-1 1-0 0-0 1S-1 0-0 0-0 
3 8-2 8-0 lOOO( ee-o 8-0 9-0 0-0 10-0 0-0 H 0-0 0-0 1-0 0-0 
~ s-o 12-0 88-0 )()()()c s-o 1&-0 7-0 4-0 0-0 0-0 0-0 s-o 0-0 0-0 
& 6-2 CH) 7-0 7-0 lOOO( 0-0 0-0 3-0 2-0 H H &-0 H 0-0 
7 lH 2-0 1 1-0 20-0 0-0 )O()O( 0-0 13-0 0-0 0-0 0-0 1~ 3-0 0-0 
8 1~ 0-0 H &-0 0-0 H)O()()C e-o 0-0 0-0 H H 4~ 1~ 
g ., 11~ 14-0 &-0 4-0 1S-O H )()OOC 3-0 1-0 0-0 12-0 4~ 12-0 
10 2-0 "~ H H 1~ 0-0 0-0 4~ )OOOC 12-0 0-02'M 5-0 7-0 
11 2-0 1~ H 0-0 H H 0-0 2-0 13-0 )OOOC 0-0 3&-0 3-0 0-0 
12 H 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 O-O)()QQ( 0-0 34-0 0-0 
13 1H 10-0 0-0 s-o 7-0 1~ 0-0 &-0 2S-6 39-0 0-0)()O()C 27-0 1-0 
14 17-0 0-0 2~ . 0-0 0-0 4-S H 3-0.2 2-0 .30-0 2S-O )()OOC 4~ 
1S 4-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 11~ H 1-0 0-0 0-0 4-O)O()()C 
j = oomportements cfeff111ation 
o = comportements d'8gJnisme 
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Matrice d'affiliation et d'pnisme du groupe B, 
21 22 24 ~ le Z7 28 29 30 32 33 34 le 
A Q â Q â Q A Q A Q A Q , Q , Q A Q , Q , Q 6 Q â Q 
21 lOOOC 18-0 6-1 0-1. 14-0 0-0 0-0 0-0 0-0 1-0 0-0 0-0 14-0 
22 1Q-2 lOOOC .. &-0 2-0 H 1-0 0-0 e-o 4-0 0-0 1- 1 4-1 
24 &-0 31-2 )()()()( 4-S 4-2 2&-S 3-0 2-0 0-0 37-2 0-0 11-1 H 
2=s 0-0 8-2 &-2 )()()()( 0-0 2-0 0-0 ' 2-0 0-0 2S-O 0-0 2-0 2-0 
2& 14-1 2-0 4-1 0-0 lOOOC 1&-0 1-0 0-0 0-0 3-0 0-0 0-0 0-0 
27 0-0 H ~ 1-0 20-0 )()()()( 0-0 2-0 7-0 27-2 0-0 13-2 1-0 
28 0-0 1-0 3-0 0-0 1-0 0-0 , )OOOC 1'-2 3-0 0-0 0-0 2-0 H 
29 0-0 0-0 1-0 1-0 0-0 1-0 11-' )OOOC 0-0 s-o 0-0 &-0 8-0 
30 0-0 3-0 0-0 0-0 0-0 e-o 3-0 0-0 )OOOC 0-0 1-0 2-Q 0-0 
32 1-0 2-0 48-2 24-0 2-Q 2&-1 0-0 e-o 0-0 )()()()( 0-0 4-0 1-0 
33 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 0-0 2-0 0-0 )()()()( 0-0 0-0 
34 0-0 1-1 7-1 1-0 0-0 12-2 3-0 &-0 2-0 4-0 0-0 )()()()( 17-0 
36 18-1 3-0 4...() 3-0 0-0 1-0 &-0 e-o 0-0 1-0 0-0 14-0 lOOOC 
A = comportements d'off111otlon. 
Q = comportements d'egmlsme .. 
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